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Quanto melhor dominamos os gêneros tanto mais livremente os 

empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a 

nossa individualidade (onde isso é possível e necessário), 

refletimos de modo mais flexível e sutil a situação singular da 

comunicação; em suma, realizamos de modo mais acabado o 

nosso livre projeto de discurso. 

 (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 285) 
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RESUMO 

 

 

O presente trabalho, fundamentado na Linguística Textual e nos estudos 
bakhtinianos, apresenta uma discussão sobre a didatização, nos anos finais do 
Ensino Fundamental, de gêneros discursivos digitais selecionados em três coleções 
de livros didáticos de Português, aprovadas pelo Programa Nacional do Livro e do 
Material Didático (PNLD) 2017. Os corpora dessa pesquisa são textos, atividades e 
objetos educacionais digitais extraídos de livros do 6° ao 9° ano das coleções 
Português: Linguagens, Singular & Plural e Projeto Teláris: Português. Diante 
de gêneros discursivos que surgem ou reelaboram-se em ambiente digital, o objetivo 
principal dessa pesquisa documental, de cunho qualitativo, é analisar de que 
maneira são abordados e sugeridos aos discentes e docentes textos e atividades 
sobre os gêneros discursivos digitais nos livros didáticos, levando em consideração, 
principalmente, os usos sociais da leitura e da escrita. Também é investigado se as 
atividades selecionadas enquanto corpora, de alguma forma, exploram o potencial 
pedagógico dos gêneros discursivos da mídia digital para o ensino de Língua 
Portuguesa e para proporcionar letramentos, sobretudo, o letramento digital. A 
análise toma como aporte teórico os estudos sobre gêneros do discurso (BAKHTIN, 
[1953], 2011), a Fase Bakhtiniana da Linguística Textual (HEINE, 2012), a noção de 
competência comunicativa (HYMES, 1966; CANALE, SWAIN, 1980; CANALE, 1983), 
a concepção de letramentos (KATO, 1986; SOARES, 2003; BUZATO, 2006), 
destacando o letramento digital (RIBEIRO, 2005; ZACHARIAS, 2016; DUDENEY, 
HOCKLY, PEGRUM, 2016). A análise de dados possibilitou afirmar que as três 
coleções selecionadas, de alguma forma, contemplam atividades que envolvem 
gêneros discursivos digitais, o que contribui para o ensino de Língua Portuguesa e 
para o letramento dos discentes. Também, com esse estudo, conclui-se que didatizar 
gêneros discursivos digitais em livros didáticos de Língua Portuguesa é desafiador, 
por diversos fatores, mas é importante para se promover o desenvolvimento da 
competência comunicativa dos discentes e, assim, contribuir para o processo de 
letramento digital em sala de aula. 
 
Palavras-chave: Fase Bakhtiniana da Linguística Textual. Objetos educacionais 
digitais. Competência digital. Letramento digital. 
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ABSTRACT 

 

 
This present work is based on Textual Linguistics and Bakhtinian Studies and 
presents a discussion about the didactisation of digital discursive genres selected in 
three collections of Portuguese Language textbooks, approved by the Brazilian 
Textbook Program (PNLD - Programa Nacional do Livro e do Material Didático), 
2017, related to High School (Ensino Fundamental II) in Brazil. This research corpora 
are digital texts, activities and educational objects extracted from books, from the 6th 
to the 9th year of the Portuguese Language book collections: Português: 
Linguagens, Singular & Plural and Projeto Teláris: Português. Considering discursive 
genres that arise or are re-elaborated in a digital environment, the main objective of 
this qualitative documentary research is to analyze how these texts activities are 
approached and suggested to students and teachers on digital discursive genres in 
textbooks, mainly focusing the social uses of reading and writing. We also 
investigated whether selected corpora activities explore the pedagogical potential of 
the emerging discursive genres of digital media for teaching Portuguese and for 
providing literacy, especially digital literacy. The analysis takes as a theoretical 
contribution the studies on genres of discourse (BAKHTIN, [1953], 2011), the 
Bakhtinian Phase of Textual Linguistics (HEINE, 2012), the notion of communicative 
competence (HYMES, 1966; CANALE, SWAIN, 1980; CANALE, 1983), literacy 
(KATO, 1986; SOARES, 2003; BUZATO, 2006) and specially the use of digital 
literacy (RIBEIRO, 2005; ZACHARIAS, 2016; DUDENEY, HOCKLY, PEGRUM, 2016). 
The analysis of the data made it possible to state that the three selected collections, 
somehow, contemplate activities that involve digital discursive genres, which 
contributes to the teaching of Portuguese Language and to the literacy of the 
students. Also, with this study, it is concluded that digital discursive genres in 
Portuguese language textbooks are challenging, due to several factors, but promotes 
the development of the students' communicative competence and thus contribute to 
the process of digital literacy in the classroom. 
 
Keywords: Bakhtinian Phase of Textual Linguistics. Educational digital objects. 
Digital competence. Digital literacy. 
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Esta tese de doutorado, intitulada ñA abordagem de g°neros discursivos em 

livros didáticos de Português nos anos finais do Ensino Fundamental: o desafio da 

didatiza­«o dos g°neros discursivos digitaisò, ® fundamentada no Paradigma 

Funcional dos estudos Linguísticos, que considera a língua como um instrumento de 

interação social, sendo, então, heteróclita e multifacetada. Dentro do paradigma 

funcionalista, essa pesquisa está ligada aos pressupostos da Linguística Textual e 

dos estudos bakhtinianos (sobretudo aos que se referem aos gêneros discursivos e 

ao dialogismo). 

O pensamento do filósofo russo Mikhail Bakhtin alcançou grande notoriedade 

na Linguística do século XX, principalmente por contribuir com abordagens que 

caracterizam as teorias linguísticas na segunda metade do mesmo século. O 

referido filósofo da linguagem considera o vínculo intrínseco existente entre a 

utilização da linguagem e as atividades humanas, postulando, dessa forma, que os 

enunciados devem ser vistos na sua função no processo de interação. 

O uso da língua exige do falante, dentre outras coisas, a escolha do gênero 

discursivo mais adequado. Para Bakhtin ([1953] 2011), os gêneros discursivos são 

tipos de enunciados relativamente estáveis, caracterizados por um conteúdo temático, 

com uma construção composicional e um estilo. Eles indicam práticas sociais oriundas 

de diversos campos de atividade, que se apresentam de modo muito heterogêneo, 

tanto quanto os diferentes campos da atividade humana, emergindo em função das 

novas tecnologias de uma sociedade. Dessa forma, é importante se considerar a 

dinâmica das relações e demandas entre os falantes, as novas formas discursivas e o 

grande número de gêneros discursivos que surgem, desaparecem e/ou reelaboram-se, 

de forma mais estandardizada ou emergente, ligados a suportes ou mídias como o 

rádio, a televisão, o jornal, a revista e, cada vez mais, à Web1. 

                                                
1A World Wide Web, ou simplesmente Web (teia de alcance mundial), foi criada em 1991, na Suíça, 

por Tim Berners Lee. Originariamente servia para conectar computadores das instituições de 
pesquisa com o propósito de dinamizar e facilitar o acesso. Atualmente é a rede de maior destaque 
na Internet, devido, principalmente, à possibilidade de criar homepages, que se utiliza do protocolo 
próprio da Web: o <http>; seguido de dois pontos e duas barras; a sigla www (para indicar  Web); o 
nome da homepage; seguida da explicitação da natureza que pode ser .com ï comercial, .org ï 
organização não-lucrativa, .mil ï militar, .net ï rede, e .gov ï governamental; por fim há menção ao 
país com abreviaç«o como ñbrò para endere­os brasileiros e ñptò para os portugueses. 
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Corrobora-se, entretanto, o pensamento de Araújo (2016, p. 52) quando ele 

afirma que, apesar das diversas práticas comunicativas e interacionais que ocorrem 

na internet, ñ[é] n«o existem esfera digital nem g°neros digitais, pois a Web não é 

capaz de fornecer uma instância concreta de gêneros que atendam às demandas de 

um suposto discurso digital [é]ò. Por isso, o autor prop»e, seguindo uma base 

epistemológica bakhtiniana, a terminologia gêneros discursivos digitais2, para designar 

os gêneros do discurso que surgem/reelaboram-se, principalmente nos domínios da 

Web, reconhecendo que o ambiente digital ï plural e multifacetado ï vai muito além 

de uma tecnologia e exerce um profundo poder de absorção que transmuta para si 

diversas esferas da atividade humana e, com elas, seus gêneros discursivos. 

Com o advento da internet e o caráter linguístico revolucionário desde a 

década de 90 ï observado a partir das novas formas de interação humana, 

condicionada pela capacidade linguística de recepção através da tela (CRYSTAL, 

2002), a comunicação torna-se cada vez mais dinâmica, o texto cada vez mais 

semiótico e a escrita cada vez menos linear, conforme denotam vários gêneros 

discursivos digitais. Esse contexto, como não poderia deixar de ser, envolve toda a 

sociedade, visto que nela se constitui, e engloba também o ambiente escolar. Assim, 

a escola, como grande agência de letramento, não deve ignorar as diversas práticas 

de linguagem em ambiente digital, principalmente, porque muitos gêneros 

discursivos digitais tornam-se cada vez mais frequentes no cotidiano dos sujeitos, 

sobretudo em idade escolar.  

Promover o letramento digital, diante dos avanços tecnológicos 

contemporâneos, constitui-se uma necessidade educacional que não pode ser 

descartada. A internet já faz parte do cotidiano de grande parte dos discentes e os 

profissionais de educação precisam desenvolver estratégias pedagógicas eficazes 

em seus mais variados espaços educacionais (salas de aula e laboratório de 

informática, por exemplo) para enfrentar os desafios que estão colocados: 

alfabetizar em uma perspectiva do letramento e letrar digitalmente o maior número 

de sujeitos, preparando-os para atuar adequadamente no ñS®culo do Conhecimentoò 

(XAVIER, 2005). 

Estudos mais recentes, como os de Araújo (2006, 2007, 2016), Araújo e Dieb 

                                                
2Nessa tese será adotada a terminologia gênero discursivo digital para fazer menção aos gêneros 

que reelaboram-se ou emergem e se estabilizam em ambiente digital. 
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(2009), Bisognin (2009), Freire (2003), Hilget (2003), Komesu (2004), Ribeiro (2008, 

2016), Rojo (2009, 2012, 2013) e Xavier (2005, 2006), apontam a importância de se 

trabalhar as tecnologias digitais da informação e comunicação (TDIC) na escola/nas 

aulas de língua portuguesa, enfatizando, principalmente, o hipertexto, o trabalho 

com gêneros discursivos da internet e suas implicações nos processos de leitura e 

escrita. Algumas discussões e atividades já são propostas em materiais pedagógicos, 

como em livros didáticos contemporâneos, conforme aponta Araújo-Júnior (2008, p. 

45):    ñA presen­a de g°neros digitais nos livros did§ticos reforça a tese de que a 

internet e os gêneros textuais nela surgidos vão paulatinamente ganhando espaço 

nos mais diversos contextos educacionaisò. 

Então, uma proposta didática envolvendo um gênero discursivo da mídia digital 

e objetos educacionais digitais (OEDs)3, seja em livros didáticos impressos ou digitais, 

indicam um avanço no ensino hodierno de língua. Todavia, a abordagem não deve 

limitar-se ao viés tecnológico em si ou, no caso dos OEDs, reduzi-los apenas a 

recursos metodológicos. O ideal é contemplar, direta ou indiretamente, aspectos 

referentes à estrutura composicional, conteúdo e estilo do gênero discursivo digital 

trabalhado, envolvendo situações comunicativas reais. Dessa forma, o ensino 

possibilita o exercício de pensar sobre as práticas culturais nas quais os discentes 

estão envolvidos, bem como na função social de uma educação pautada no 

letramento, a qual traz abordagens que ultrapassam os muros da escola e permitem o 

desenvolvimento de práticas sociais reflexivas, baseadas no cotidiano dos estudantes.  

Pensando nisso, nessa pesquisa qualitativa, que tem como tema a didatização 

de gêneros discursivos digitais selecionados em coleções de livros didáticos de 

Português dos anos finais do Ensino Fundamental, aprovadas pelo Programa 

Nacional do Livro e do Material Didático ï PNLD ï2017, foram selecionados como 

corpora textos e atividades que envolvem a temática digital, seja através de gêneros 

discursivos digitais ou de objetos educacionais digitais, extraídos de três coleções 

recentemente publicadas e distribuídas em escolas públicas. As coleções escolhidas 

foram: Projeto Teláris: Português, do 6° ao 9° ano, das autoras Ana Trinconi 

Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi, publicada pela editora Ática, em 2015 

(versão digital) e 2016 (versão impressa), totalizando oito volumes (quatro em cada 

                                                
3  Objetos educacionais digitais (OEDs) é a expressão utilizada pelos organizadores da coleção 

Projeto Teláris para designar o conteúdo digital (que se difere da reprodução do livro impresso) 
disponibilizado no livro digital e no Manual do Professor Multimídia. 
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modalidade); Português: Linguagens, do 6° ao 9° ano, cujos autores são William 

Roberto Cereja e Thereza de Cochar, publicada pela Editora Saraiva, no ano de 2015, 

em quatro volumes; e a coleção Singular & Plural: Leitura, produção e estudo de 

linguagens, do 6° ao 9° ano, de autoria de Laura de Figueiredo, Maria Balthasar e 

Shirley Goulart, publicada pela Editora Moderna, também em 2015 e com quatro 

volumes. É interessante destacar que, das três coleções analisadas, a coleção 

Projeto Teláris: Português é a única classificada como Tipo 1, pois possui, além de 

oito exemplares impressos (livros do aluno e manuais do professor), quatro 

exemplares multimídia, que apresentam conteúdo digital (objetos educacionais 

digitais). 

Considerando que a comunidade escolar se depara inúmeras vezes com os 

gêneros discursivos digitais, seja em situações de maior ou de menor formalidade, 

partiu-se dos seguintes questionamentos para nortear essa pesquisa: como é feita a 

abordagem dos gêneros discursivos digitais nos Livros Didáticos de Português (LDP) 

do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, editados recentemente, e 

avaliados/indicados pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didático do ano 

de 2017 (PNLD 2017)? Os livros selecionados discutem, de alguma forma, os 

gêneros discursivos digitais, denotando o potencial pedagógico desses gêneros para 

o ensino de língua materna e para os multiletramentos? Os objetos educacionais 

digitais presentes no Manual do Professor Multimídia exploram diversas 

possibilidades para apresentar gêneros discursivos multimodais, representando mais 

do que recursos metodológicos? 

Marcuschi (2001), ao analisar as práticas de leitura em sala de aula, critica 

diversas atividades nos LDP, destacando, principalmente, que os exercícios propostos 

não levam a reflexões, mas apenas à identificação de conteúdos, sobretudo 

gramaticais. Convém levar em consideração a necessidade e o desafio da didatização 

dos gêneros discursivos digitais, provenientes do reconhecimento potencial 

pedagógico destes. Nesse sentido, como assevera o autor Araújo-Júnior (2008, p. 63),  

ñ[...] ® inconcebível que os produtores de livros didáticos ignorem o computador como 

um instrumento potencialmente rico de possibilidades pedagógicas e a internet, como 

ber­o de g°neros que v°m a cada dia se firmando como modelo de comunica­«oò. 

O interesse, enquanto pesquisadora, pelas relações entre linguagens e 

tecnologias surgiu em 2006, a partir da observação da interação constante e cada 
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vez mais precoce de crianças e adolescentes usuários do Messenger (MSN) e do 

Orkut, redes sociais extintas, mas que possibilitavam novas formas de interação, 

muitas vezes com uma escrita peculiar. Assim, durante o curso de Especialização 

em Estudos Linguísticos e Literários, da Universidade Federal da Bahia (UFBA), a 

autora da presente tese escreveu uma monografia, intitulada ñAspectos da escrita 

digital e sua influência na ortografia de jovensò. Em 2010, a signat§ria concluiu, na 

Universidade do Estado da Bahia (UNEB), o curso de Mestrado em Estudo de 

Linguagens, com a defesa da disserta­«o intitulada ñA escrita digital em scraps e a 

escrita de bilhetes/recados em sala de aula: um estudo sobre variação e 

transmuta­«o de g°nero textualò. Destarte, deu-se continuidade às pesquisas 

envolvendo gêneros discursivos emergentes da mídia digital e a 

transmutação/reelaboração de gêneros discursivos na internet. 

A observação do caráter transitório dos gêneros discursivos digitais (como o 

scrap do Orkut e MSN) e a sua dinamicidade contraposta a um suporte4 estático, 

como o livro didático, ou relativamente limitado, como o Manual do Professor 

Multimídia, instigou a continuação dos estudos nessa área e culminou na escolha do 

tema dessa tese, relacionado ao (hiper)texto e aos gêneros discursivos digitais nas 

aulas de Língua Portuguesa. Dessa forma, a presente pesquisa justifica-se pelo 

interesse em investigar como a língua se atualiza nos gêneros discursivos digitais ï 

com formas diferentes de interagir, as quais Marcuschi (2004) denomina sinestésicas, 

ñself-serviceò, analisando como os autores de LDP didatizam tais gêneros. Considera-

se um avanço o registro de gêneros discursivos digitais em livros didáticos de 

Português, mas é infrutífera uma abordagem superficial, tecnicista, 

descontextualizada e/ou desatualizada; por isso se aponta a didatização como um 

desafio. Assim, destaca-se além da relevância educacional dessa pesquisa, a sua 

relevância social e acadêmica. 

O trabalho que ora se apresenta tem como objetivo principal analisar de que 

maneira aparecem textos e são sugeridas atividades aos alunos sobre os gêneros 

discursivos digitais e objetos educacionais digitais nos Livros Didáticos de Português 

                                                
4Nesse trabalho será utilizada a defini­«o de suporte trazida por Marcuschi (2008): ñ[é] entendemos 
aqui como suporte de um gênero um locus físico ou virtual com formato específico que serve de base 
ou ambiente de fixação do gênero materializado como texto. Pode-se dizer que suporte de um gênero 
® uma superf²cie f²sica, em formato espec²fico que suporta, fixa e mostra um textoò (MARCUSCHI, 
2008, p. 174 ï grifos do autor). Embora alguns autores reconheçam o livro didático como gênero 
textual ou discursivo, nessa tese ele é visto como um suporte, reconhecendo, por®m, que ñO suporte 
n«o ® neutro e o g°nero n«o fica indiferente a eleò (MARCUSCHI, 2008, p. 174). 
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dos anos finais do Ensino Fundamental, levando em consideração principalmente os 

eixos leitura e escrita. Como objetivos específicos, busca-se identificar os gêneros 

discursivos digitais e o os objetos educacionais digitais presentes nos Livros 

Didáticos de Português (LDP) e no Manual do Professor Multimídia selecionados, 

verificando como os textos, orientações e atividades propostas podem contribuir com 

o letramento digital dos educandos; analisar a utilização, pelos autores de LDP, de 

estratégias de transposição e abordagem de gêneros do ambiente digital, de 

natureza dinâmica e multissemiótica, em um suporte estático (livro didático 

impresso); investigar se as atividades propostas nos livros didáticos sugerem 

práticas na internet, ultrapassando os limites do impresso, considerando, assim, a 

interatividade e a função sociocomunicativa de cada gênero discursivo digital 

abordado. 

Ao se considerar que o livro didático impresso é um suporte tangível, perdem-

se duas das principais características do hipertexto: a volatilidade e a não-

linearidade, pois são aspectos da composição estrutural dos gêneros discursivos 

digitais e se pode atribuir tais traços à própria natureza (digital) do suporte. Xavier 

alerta: ñA impress«o do hipertexto n«o resolve esse problema, porque uma vez 

impresso, ele deixa de ser óhiperô, perde sua virtualidade e imaterialidade, torna-se 

um texto gutenberguianoò (2009, p.114). Nesse sentido, mesmo Marcuschi (2004, p. 

24) afirmando que ñ[...] uma carta, um poema, uma hist·ria em quadrinhos, uma 

receita culinária e um conto continuam sendo isso que representam originalmente e 

não mudam pelo fato de migrarem para o interior de um livro did§ticoò, os g°neros 

discursivos digitais merecem uma atenção maior: além do livro didático ressaltar 

dimensões pedagógicas, o que é natural, conforme defendem Schneuwly e Dolz 

(2004), a maioria dos gêneros oriundos da internet apresenta natureza 

multissemiótica (imagem, som, escrita, movimento) no ambiente digital, o que sugere 

reflexão. 

Diante das questões apontadas nessa pesquisa, foram investigadas as 

seguintes hipóteses: 

- muitas atividades propostas nos LDP ainda não sugerem a leitura e 

produção dos gêneros discursivos digitais no espaço em que exercem um propósito 

comunicativo: a internet, comprometendo a percepção desses gêneros como 

subsídios à interação social e a visão mais crítica e reflexiva de seu uso; 
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- não há ressalvas em relação ao caráter transitório dos gêneros discursivos 

digitais e o risco de desatualização, mesmo sabendo que o livro didático será utilizado 

por três anos, considerado aqui como muito tempo, diante da dinamicidade da internet; 

- os objetos educacionais digitais disponibilizados nos livros didáticos tipo 1 

(que possuem exemplares impressos e Manual do Professor multimídia) evidenciam 

mais uma função metodológica. 

Algumas dessas hipóteses foram confirmadas no decorrer dessa pesquisa em 

parte dos corpora. Outras, ainda que não confirmadas, possibilitaram ampliar a 

discussão que envolve os gêneros discursivos digitais e sua apresentação (ou 

ausência) nos livros didáticos. 

Em sua constituição formal, esta tese de doutorado é composta por sete 

cap²tulos, incluindo a apresenta­«o da pesquisa no cap²tulo ñConsidera­»es iniciaisò. 

No cap²tulo 2, intitulado ñA lingu²stica Textual e considera­»es sobre g°neros 

discursivos, texto e hipertextoò, s«o tecidas discuss»es, com base em diversos 

estudos e pesquisas na área, sobre a Linguística de Texto, suas fases e os seus 

desdobramentos, especialmente os que contemplam o pensamento de Bakhtin 

(sobre texto/discurso, sujeito, gêneros discursivos) e os estudos sobre o hipertexto. 

No cap²tulo 3, denominado ñCompetência comunicativa: o que muda com as 

tecnologias digitais?ò, parte-se da concepção de competência comunicativa (HYMES, 

1966; CANALE, SWAIN, 1980; CANALE, 1983) e propõe-se mais um eixo ï o da 

competência digital, levando em consideração as novas formas de interação no 

mundo hodierno. No capítulo 4 ï ñLetramentos, tecnologias e ensino de L²ngua 

Portuguesaò ï são discutidos os letramentos, com destaque para o letramento digital 

e o uso do livro didático no processo de ensino e aprendizagem. 

No capítulo 5, ® exposto o ñPercurso Metodol·gicoò da tese, destacando os 

objetivos, a delimitação da pesquisa e os critérios que justificaram a escolha das três 

coleções de onde foram retirados os corpora. Também se expõe a estrutura das 

obras e os caminhos para a análise dos dados. Esta análise dá origem a dois 

cap²tulos: no cap²tulo 6, por sua vez, intitulado ñG°neros discursivos digitais e sua 

didatização em livros didáticos de Portugu°s: cole­»es impressasò, são analisadas 

as formas que os autores abordam e propõem atividades sobre os gêneros 

discursivos da mídia digital no livro didático de 6º ano da coleção Português: 
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Linguagens e no livro de 7º ano da coleção Singular & Plural. Já no capítulo 7, 

designado ñObjetos educacionais digitais e a sua didatiza­«o em livros de Português 

multim²diaò, s«o contemplados, na an§lise, os objetos educacionais digitais extra²dos 

da versão digital dos livros didáticos/manuais do professor multimídia da coleção 

Projeto Teláris: Português.  

Por fim, são realizadas as considerações finais, com as reflexões/conclusões 

oriundas da pesquisa desenvolvida, que confrontam as hipóteses e respondem às 

questões que impulsionaram esse estudo, além de apontar caminhos para 

investigações futuras. Na seção 9, são apontadas obras utilizadas como Referências 

para fundamentar a tese em tela, e, na sequência estão organizados os anexos, 

com as cópias das páginas dos livros didáticos de Português analisados. 
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2 A LINGUÍSTICA TEXTUAL E CONSIDERAÇÕES SOBRE GÊNEROS 

DISCURSIVOS, TEXTO E HIPERTEXTO 

 

No presente capítulo, objetiva-se discutir os estudos da Linguística Textual 

(LT), desde o seu surgimento, na década de 70, bem como as suas fases e 

desdobramentos na Linguística do século XXI, com atenção especial para as 

abordagens que contemplam o pensamento de Bakhtin ([1953] 2011, [1929] 1992, 

[1975] 1988, [1929] 2009) em estudos sobre texto/discurso, sujeito, e gêneros 

discursivos. 

Também são contemplados os estudos, especialmente na área da LT, sobre o 

hipertexto e os gêneros discursivos que surgiram ou reelaboraram-se com a 

popularização da internet ï os denominados gêneros discursivos digitais. 

 

2.1 A LINGUÍSTICA TEXTUAL 

 

Em meio às diferentes ramificações do Funcionalismo, encontra-se a 

Linguística Textual (LT), que começou a se desenvolver na década de 60, na Europa, 

especialmente na Alemanha, rompendo com as limitações teórico-metodológicas da 

linguística formal, com o intuito de penetrar no mecanismo de produção, construção, 

funcionamento e recepção de textos orais ou escritos (MARCUSCHI, 1983). Assim, 

na LT, o texto é o objeto particular da investigação linguística, por ser considerado a 

forma específica de manifestação da linguagem. 

No primeiro momento, desde a segunda metade da década de 60 até meados 

da década de 70, a Linguística Textual encontrava-se muito ligada à gramática 

estrutural. Consoante Koch (2004), essa primeira fase foi denominada Análise 

Transfrástica, pois eram examinadas relações interfrásticas, privilegiando os 

processos de coesão e coerência pautados na correferencialidade, e, 

consequentemente, desconsiderando os elementos pragmáticos. 

Já no segundo momento da Linguística de Texto, a partir da concepção de 

que o texto seria a unidade linguística hierarquicamente mais alta, superior à 

sentença, instaura-se a construção das Gramáticas de Texto. Nestas, ñ[...] tratava-se 
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de descrever categorias e regras de combinação da entidade T (texto) em L 

(determinada l²ngua)ò (KOCH, 2004, p. 5). Dentre as tarefas básicas de uma 

gramática textual, encontravam-se: 

 

¶ verificar o que faz com que um texto seja texto, ou seja, 
determinar seus princípios de constituição, os fatores 
responsáveis pela sua coerência, as condições em que se 
manifesta a sua textualidade; 

¶ levantar critérios para a delimitação de textos, já que a 
completude é uma de suas características essenciais; 

¶ diferenciar as várias espécies de textos (KOCH, 2004, p.5). 

 

Nessa fase, os estudiosos da Linguística tinham como preocupação básica a 

determinação de regras que contemplassem a descrição de todos os textos de uma 

determinada língua. Passou-se, então, a postular a existência de uma competência 

textual, o que denota uma semelhança com a competência linguística chomskyana e 

a influência da gramática gerativa, como expõe Bentes (2003, p. 251): 

 

[...] o projeto de elaboração de gramáticas textuais foi bastante 
influenciado, em sua gênese, pela perspectiva gerativista. Essa 
gramática seria, semelhante à gramática de frases proposta por 
Chomsky, um sistema finito de regras, comum a todos os usuários da 
língua, que lhes permitiria dizer, de forma coincidente, se uma 
sequência linguística é ou não um texto, é ou não um texto bem 
formado. Esse conjunto de regras internalizado pelo falante constitui, 
então, a sua competência textual. 

 

Notabilizou-se nesse período a ênfase na materialidade linguística, estando o 

sentido atrelado a elementos cotextuais. ñAssim, as no­»es de coes«o e coer°ncia 

textual continuaram, respectivamente, centradas em aspectos léxico-gramaticais e na 

interpreta­«o textual pautada no texto enquanto c·digo lingu²sticoò (HEINE; CRISTO; 

NEIVA; ALVAREZ, 2014, p. 30). Por sua vez, no terceiro momento da Linguística 

Textual, conhecido como a fase das Teorias do Texto, o contexto pragmático ganhou 

relevância para a compreensão do texto e se começou a discernir, claramente, as 

noções de coesão e de coerência como fatores de textualidade.  

Em seus estudos, Koch (2004, p. 13), analisa que esse foi o momento em que 

ñ[é] a pesquisa na Lingu²stica Textual ganha uma nova dimensão: já não se trata de 

pesquisar a língua como um sistema autônomo, mas sim o seu funcionamento nos 

processos comunicativos de uma sociedade concretaò. Como pontua Heine (2012, p. 
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28), ñ[...] a partir das Teorias do Texto, as atenções dos pesquisadores da Linguística 

Textual (LT) voltaram-se para estudar o texto em usoò. Nessa fase, começou a ser 

considerada a competência comunicativa (HYMES, 1974) dos sujeitos e não mais a 

competência textual ou linguística dos falantes.  

Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2004, p. 173), ñ[é] a compet°ncia 

comunicativa de um falante lhe permite saber o que falar e como falar com 

quaisquer interlocutores, em quaisquer circunstânciasò. Pode-se depreender que as 

discussões sobre a competência comunicativa possuem respaldo nos estudos 

linguísticos até hoje, e, por isso, elas serão mais enfatizadas nesse trabalho, a fim 

de se discutir também a comunicação no ambiente digital. 

Dentro da trajetória da Linguística Textual, destaca-se, ainda, a Virada 

Cognitivista, que ocorreu na década de 80, quando: 

[...] delineia-se uma nova orientação nos estudos do texto, a partir da 
tomada da consciência de que todo fazer (ação) é necessariamente 
acompanhado de processos de ordem cognitiva, de que quem age 
precisa dispor de modelos mentais de operações e tipos de 
operações. Com a tônica nas operações de ordem cognitiva, o texto 
passa a ser considerado resultado de processos mentais: é a 
abordagem procedural, segundo a qual os parceiros da comunicação 
possuem saberes acumulados quanto aos diversos tipos de 
atividades da vida social, têm conhecimentos representados na 
memória que necessitam ser ativados para que sua atividade seja 
coroada de sucesso (KOCH, 2004, p.21). 

 

Com a Virada Cognitivista, a Linguística Textual entrou em uma nova fase, 

que levou a uma nova concepção de texto ï como resultado de processos mentais, 

e possibilitou importantes desenvolvimentos posteriores. Isso não representa o 

rompimento com a pragmática, mas uma espécie de complementaridade. 

Por sua vez, questionamentos em relação à separação entre fenômenos 

mentais e sociais culminaram no surgimento da perspectiva sociocognitivo-

interacionista, uma concepção interacional/dialógica da língua, apresentada por Koch 

(2004, p. 32-33), ñ[...] na qual os sujeitos são vistos como atores/construtores sociais, 

o texto passa a ser considerado o próprio lugar da interação e os interlocutores, 

sujeitos ativos que ï dialogicamente ï nele se constroem e por ele s«o constru²dosò. A 

partir desse enfoque, é preciso atentar-se ao fato de que ñnenhum texto é 

completamente explícito e de que depende da ativação de inúmeros conhecimentos 

partilhados pelos interactantesò (CAVALCANTE et al., 2010, p. 231). 
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Ao considerar as fases já postuladas da Linguística Textual, Heine (2016) 

destaca os avanços obtidos nessa área na transição entre os séculos XX e XXI, e 

aponta sinais de novas fases, considerando desde a perspectiva sociocognitiva 

(KOCH, 2004), que se estabilizou no Brasil no início do século XXI, até a Fase 

Bakhtiniana (HEINE, 2012), que, aos poucos, procura firmar-se nos estudos da 

Linguística Textual. A autora também enfatiza o amadurecimento dos autores da LT 

quando passam a considerar o sujeito social, deixando para trás as limitações 

inerentes ao sujeito individual de forte influência da pragmática de linha dura. Sobre 

a Fase Bakhtiniana, Heine (2016, p. 7), declara: 

 
O momento sociocognitivista, contudo, mostra-se ainda com 
vestígios formalistas, ranço que levou Heine a postular um novo 
momento da LT, provisoriamente denominado de Fase Bakhtiniana 
da Linguística Textual. Para tanto, ressalta que, embora a literatura 
vigente da LT tenha incorporado algumas das concepções 
bakhtinianas, as suas pesquisas até então parecem não apresentar 
implicações resultantes das ideias do referido filósofo, como o 
princípio do dialogismo, que abarca um feixe de questões teóricas, a 
noção de ideologia, os aspectos sócio-históricos, a concepção 
bakhtiniana da linguagem, a concepção de sujeito, dentre outros. 

  

Embora a noção de sujeito social já apareça preconizada em obras de 

autores da Linguística Textual, como Koch (2004) e Marcuschi (2008), Heine (2016) 

traz uma sistematização como um novo momento da LT, tendo como base o 

pensamento de Bakhtin, que aponta o sujeito como responsivo, ativo; é o sujeito 

concreto das práticas sociais, que se constrói a partir de vozes diversas. Nessa 

perspectiva, para autora, o sujeito dialógico bakhtiniano se esbarra no arcabouço 

teórico do dialogismo, no qual impera a relação com o outro, de onde provém uma 

interlocução regulada por fatores histórico-ideológicos. Heine (2018) observa, 

contudo, nas reflexões de Bakhtin, que o sócio-ideológico e o individual não se 

encontram dicotomizados, pelo fato de se depreender, em qualquer enunciado, um 

querer dizer do locutor que determina o todo do enunciado. Ela destaca, portanto, 

que apesar de emergir a partir do outro, o sujeito dialógico detém nuances 

individuais, trazendo à baila a sua intencionalidade. 

Contemporaneamente, percebe-se o envolvimento da Linguística Textual em 

diferentes temas pertinentes, que surgem ou ressurgem nos estudos do texto, como: 

as diversas formas de progressão textual, o processamento sociocognitivo do texto, 



32 

 

 

as relações dialógicas que os sujeitos estabelecem entre si, a língua falada, a 

intertextualidade, tipologia textual, os gêneros discursivos (incluindo os gêneros 

discursivos digitais), hipertexto, dentre outros. 

Aos estudos sobre gêneros do discurso na LT, é dada uma ênfase maior, tendo 

em vista sua relação teórica com a tese em tela. Também, ao longo desse trabalho, que 

comunga com as reflexões de Heine (2016) sobre a Fase Bakhtiniana5 da Linguística 

Textual, recorre-se, além da concepção de gênero discursivo, a outras concepções 

bakhtinianas, como as noções de ideologia, sujeito e dialogismo.   

 

2.1.1 A Linguística Textual e o estudo de gêneros discursivos 

 

 Hodiernamente, dentre as diversas áreas a que têm se dedicado os 

estudiosos da LT, as discussões sobre os gêneros têm ganhado cada vez mais 

representatividade, seja com a acepção gêneros textuais ou gêneros discursivos. 

Como, nessa tese, envereda-se por uma abordagem bakhtiniana, será usada a 

denominação ñg°neros do discursoò, uma vez que a mesma foi empregada pelo 

filósofo russo Bakhtin. Além disso, como destaca Heine (2018), a expressão gênero 

do discurso contém conceitos não contemplados por Marcuschi (1983, 2002, 2008) 

ao abordar gêneros, como o dialogismo (ideologia, linguagem semiótica, vozes 

presentes no enunciado, sujeito etc). Vale ressaltar que a expressão gêneros do 

discurso carrega na sua subjacência questões bakhtinianas pontuais: a ampliação 

da noção de referenciação, a concepção de sujeito, a noção de ideologia sem 

considerar o sujeito assujeitado, dentre outras. 

Diante de tanta repercussão e discussões sobre os gêneros discursivos nos 

últimos anos, principalmente no que se refere ao ensino, Marcuschi (2008, p. 147) 

sinaliza que ño estudo do g°nero n«o ® novo, mas est§ na modaò. A reflex«o sobre o 

conceito de gêneros do discurso apresenta indícios desde a Antiguidade Clássica, 

                                                
5 Conforme Heine (2017), apesar dos avanços da Linguística Textual, esta ainda se atém à linguagem 
verbal, estabelecendo dicotomias entre o verbal e o não verbal. A supracitada autora, a fim de 
amenizar essa lacuna, propõe, na Fase Bakhtiniana da LT, além da concepção de texto como um 
evento dialógico, semiótico, a ampliação da noção clássica de referenciação, denominando-a 
ñReferencia­«o semiotizadaò. Com essa proposta, passa-se a considerar também os signos não 
linguísticos no processo de referenciação, excluindo, assim, de forma incisiva, a possibilidade de 
conceber o texto apenas centrado no código verbal. 
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inicialmente, nos pensamentos de Platão, e, posteriormente, nas ideias de 

Aristóteles. No entanto, as concepções apresentadas permeavam o âmbito da 

literatura e sua especificidade artístico-literária, bem como os gêneros retóricos 

(jurídicos, políticos) e a sua natureza verbal. Somente em meados da década de 

1960, a Linguística conheceu o Círculo de Bakhtin, formado por estudiosos de 

variadas áreas que tinham como objeto de discussão a linguagem. O pensamento 

do filósofo russo atingiu importante notoriedade na Linguística do século XX, 

principalmente por contribuir com abordagens que caracterizam as ciências da 

linguagem na segunda metade do mesmo século. Como já foi mencionado, acredita-

se que a Linguística Textual apresenta uma Fase Bakhtiniana (HEINE, 2012; 2014; 

2016), cuja sustentação está ligada às reflexões teóricas de Mikhail Bakhtin. 

Tomando por base epistemológica a concepção de Bakhtin, acredita-se que 

ñtodos os diversos campos da atividade humana est«o ligados ao uso da linguagemò 

(BAKHTIN, [1953] 2011, p. 261). Assim sendo, o filósofo russo considera que os 

enunciados devem ser vistos na sua função, ou seja, no processo de interação. O 

discurso é compreendido, em sua obra, como a língua em uso, e vale a pena 

ressaltar, conforme sinaliza Neiva (2015), que isso ocorre antes do período que se 

pode chamar de advento funcionalista, que passa a considerar a língua no pleno 

exercício do uso. 

A interação é concebida como um processo dialógico. Nas palavras de 

Bakhtin ([1953] 2011, p. 271): 

 
[...] [o] ouvinte que recebe e compreende a significação (linguística) 
de um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma 
reação responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou 
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usá-lo etc.  

 

Nesse sentido, os dois sujeitos envolvidos no processo de interação 

possuem responsabilidades iguais para que a comunicação seja efetivada, de forma 

dialógica. Ainda sobre a interação, Bakhtin ([1953] 2011, p. 275) enfatiza que ñ[é] o 

falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar à sua 

compreens«o ativa responsivaò. Nessa din©mica, o sujeito não escreve/fala para o 

ñnadaò ou para ñningu®mò.  Isso porque sempre ñ[...] se escreve/fala para o outro, 

nem que esse outro seja voc° mesmoò (ARAÚJO, 2017, p. 93). Assim, ñ[é] toda 

compreens«o ® prenhe de respostaò (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 271), o que faz da 
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interação um processo essencialmente dialógico. 

Desse modo, a ñ[...] língua vive e evolui historicamente na comunicação 

verbal completa [...]ò (BAKHTIN, [1929] 2009, p.128). É nessa concepção de língua 

em uso que o presente estudo é pautado, considerando que: 

 
A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema 
abstrato de formas linguísticas nem pela enunciação monológica 
isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo 
fenômeno social da interação verbal, realizada através da 
enunciação ou das enunciações. A interação verbal constitui assim a 
realidade fundamental da língua (BAKHTIN; [1929] 2009, p. 127 ï 
grifos do autor). 

 

É válido destacar que o filósofo russo fundamenta sua perspectiva em 

pressupostos filosóficos e sociológicos, o que o motiva a conceber a língua como um 

fenômeno, antes de tudo, social, baseado, portanto, na interação, que pressupõe a 

existência de sujeitos que enunciam. Bakhtin ([1953] 2011) declara que a 

comunicação só se realiza por meio de enunciados concretos, sejam eles orais ou 

escritos. Entende-se como ñenunciadoò, com base no referido autor, a unidade real 

da comunicação discursiva, um evento único, concreto, ñirrepet²velò, proferido por um 

ou outro envolvido no processo interativo, que gera significação e se vale da 

língua/linguagem para a sua materialização, constituindo o discurso. Assim sendo: 

 
[...] O discurso só pode existir de fato na forma de enunciações 
concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso 
sempre está fundido em forma de enunciado pertencente a um 
determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma não pode existir 
(BAKHTIN, [1953] 2011, p. 274). 

  

Nessa abordagem, o discurso é proferido por um sujeito histórica e 

socialmente situado. Este enunciado pode, inclusive, pertencer a enunciações 

variadas, com conteúdo e formas diferentes, mas apresenta limites precisos. O 

enunciado bakhtiniano, como unidade de comunicação discursiva, apresenta traços 

fundamentais, como a alternância dos sujeitos falantes ï característica entendida 

como a responsável por delimitar as fronteiras do enunciado; e a conclusibilidade do 

enunciado, que consiste em um traço interno da alternância dos sujeitos, pois tal 

alternância só é possível quando o falante enunciou tudo o que deveria, sob 

determinadas condições. Os excertos textuais a seguir explicam melhor esses traços: 
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Desse modo, a alternância dos sujeitos do discurso, que emoldura o 
enunciado e cria para ele a massa firme, rigorosamente delimitada 
dos outros enunciados a ele vinculados, é a primeira peculiaridade 
constitutiva do enunciado como unidade da comunicação discursiva, 
que o distingue da unidade da língua. (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 
279-280). 
A oração é um pensamento relativamente acabado, imediatamente 
correlacionado com outros pensamentos do mesmo falante no 
conjunto do seu enunciado; ao término da oração, o falante faz uma 
pausa para passar em seguida ao seu pensamento subsequente, 
que dá continuidade, completa e fundamenta o primeiro. O contexto 
da oração é o contexto da fala do mesmo sujeito do discurso (falante); 
a oração não se correlaciona de imediato nem pessoalmente com o 
contexto extraverbal da realidade (a situação, o ambiente, a pré-
história) nem com as enunciações de outros falantes, mas tão-
somente através de todo o contexto que a rodeia, isto é, através do 
enunciado em seu conjunto. (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 277). 
 

 

A conclusibilidade é, portanto, a inteireza do enunciado. Segundo Rojo e 

Barbosa (2015, p. 17), ñ[...] pode ser uma simples interjeição ou meneio de cabeça, 

assim como uma frase, um texto escrito completo ou um romance. O que o define 

são as suas fronteiras, ou seja, tudo o que leva à altern©ncia dos falantesò. 

Igualmente, a conclusibilidade do enunciado, por si, também apresenta 

características: a exauribilidade do objeto; o projeto de discurso do falante (o seu 

intuito); e as formas típicas composicionais e de gênero do acabamento.  

Um exemplo de conclusibilidade aparece em um objeto educacional digital 

que faz parte dos corpora dessa tese. Trata-se de um vídeo6, com a contação de um 

mito iorubá, disponibilizado no livro digital do oitavo ano da coleção Projeto Teláris: 

Português. O recurso audiovisual é utilizado para explanar as características de 

uma contação de história e do gênero discursivo mito. O conteúdo digital sugerido 

para essa atividade é composto por cinco vídeos. Após a exibição do vídeo na 

íntegra, há quatro recortes do mesmo vídeo com orientações sobre como contar um 

mito. Na figura 01 aparece o vídeo com o quarto trecho: o término da narração. Os 

demais vídeos que compõem essa sequência serão apresentados em outro 

momento, ao longo do texto. 

 

 

                                                
6 Por se tratar de um trabalho impresso, não se pode efetivamente mostrar o objeto de análise ï um vídeo. 
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Figura 01 ï OED: Vídeo Mito iorubá. 

 

 
 

Fonte: Livro Digital ï 8º ano, Projeto Teláris: Português, 2015C. 
 

Apesar das limitações do impresso diante de um gênero discursivo digital, é 

possível observar parte das orientações que aparecem como legenda:  

ñ£ preciso sinalizar o t®rmino da narra­«o, deixando claro para quem est§ ouvindo que a 
história acabou. Nesse caso, como se trata de um mito, o contador também fala qual é o 
fenômeno que a história explica, dando um fechamento para sua apresentação.ò 
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015C, s/p)7. 

 

Então, no vídeo, o contador fala: ñE ® justamente por isso, segundo a 

mitologia iorubá que os pássaros mais bonitos, geralmente, não cantam bem. 

Espero que voc°s tenham gostado da hist·ria. At® a pr·ximaò (BORGATTO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2015C, s/p). 

As características da conclusibilidade aparecem de forma clara nesse exemplo, 

uma vez que é possível perceber a exauribilidade do objeto ï há um acabamento 

diante da finalidade do enunciado, uma vez que o mito chegou ao final; o projeto de 

discurso do falante ï o intuito era narrar a história; e as formas típicas composicionais 

                                                
7 No intuito de diferenciar as citações teóricas frente às do material didático analisado, a autoras da 
presente tese optou por destacar algumas das citações (em geral, as que ultrapassam três linhas) 
nesse formato, com o quadro cinza ao fundo, como forma também de permitir uma melhor visualização 
do material analisado. 
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e de gênero do acabamento, que ficam evidentes na legenda e na fala do contador de 

hist·rias, seguindo o que se ® esperado do g°nero discursivo mito, e ñ[é] seus tipos 

relativamente est§veis de enunciadosò (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 290). 

E é sobre a abordagem de gêneros discursivos que Bakhtin se dedica em 

algumas de suas obras: os tipos relativamente estáveis do enunciado que permeiam 

a vida dos sujeitos. Bakhtin ([1953] 2011, p. 268) concebe os gêneros discursivos 

como fenômenos históricos, socialmente constru²dos: ñOs enunciados e seus tipos, 

isto é, os gêneros discursivos, são correias de transmissão entre a história da 

sociedade e a hist·ria da linguagemò. Eles s«o produzidos dentro das esferas de 

ação, cotidianas ou formais, orais ou escritas, impressas ou digitais, e são 

determinados pelas condições específicas e pelas finalidades de cada esfera. 

No princípio, os estudos bakhtinianos sobre gêneros partem de gêneros 

literários, como o romance polifônico; só depois o filósofo da linguagem enfoca o 

discurso. Em 1953, Bakhtin destina um cap²tulo de seu livro ñEst®tica da Cria­«o 

Verbalò para discutir de modo mais minucioso os g°neros discursivos. Nessa mesma 

obra, ao considerar que os mecanismos pelos quais os sujeitos interagem 

socialmente são gêneros do discurso, Bakhtin ([1953] 2011) afirma que o uso da 

língua, na sua dinamicidade, exige do falante a escolha do gênero discursivo, 

conforme se pode observar no excerto textual a seguir: 

 
A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de 
um certo gênero de discurso. Essa escolha é determinada pela 
especificidade de um dado campo da comunicação discursiva, por 
consideração semântico-objetais (temáticas), pela situação concreta 
de comunicação discursiva, pela composição pessoal dos seus 
participantes etc. A intenção discursiva do falante, com toda sua 
individualidade e subjetividade, é em seguida, aplicada e adaptada ao 
gênero escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada 
forma de gênero. (BAKHTIN, [1953] 2011, p.282). 

 

Nessa perspectiva, Bakhtin ([1953] 2011) conceitua gêneros do discurso como 

tipos de enunciados relativamente estáveis, caracterizados por três elementos (a 

tríade bakhtiniana) indissoluvelmente ligados no todo do enunciado: um conteúdo 

temático, uma construção composicional e um estilo da linguagem. Conforme Fiorin 

(2008), a express«o ñrelativamente est§veisò presente na defini­«o de g°nero 

bakhtiniana merece destaque, pois indica que é preciso considerar a historicidade 

dos gêneros, isto é, sua mudança, o que quer dizer que não há nenhuma 
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normatividade nesse conceito, implicando ainda numa imprecisão das 

características e das fronteiras dos gêneros. Além disso, significa dizer que os 

gêneros do discurso são fenômenos recorrentes, mas não são fixos, sendo eventos 

maleáveis, dinâmicos e plásticos (MARCUSCHI, 2005). Assim, podem sofrer 

transformações, a depender da maior ou menor complexificação da sociedade na 

qual estão inseridos, e apresentam-se, pois, com certas regularidades, as quais 

constituem as suas especificidades. 

Com essa abordagem, a concepção de gênero discursivo também deixou de 

privilegiar a forma, como se pensava anteriormente, e passou a privilegiar o seu 

aspecto funcional. Os gêneros do discurso são realizados nas mais diversas áreas 

de interação humana, portanto, não podem ser dissociados da vida social, a qual é 

híbrida, maleável, complexa, o que explica a instabilidade dos enunciados. Assim 

sendo, os gêneros discursivos são tão heterogêneos quanto a sociedade onde eles 

estão inseridos, e a análise deles, nessa concepção, perpassa naturalmente a sua 

história, a cultura, as relações sociais de poder e todo o conjunto de elementos 

envolvidos na enunciação. São estas as características inerentes aos gêneros que 

acabaram sendo disseminadas em praticamente todas as teorias de análise de 

gêneros que são estudadas hoje, inclusive na Linguística Textual. 

As práticas sociais e os novos modos de ver a realidade implicam no 

aparecimento de gêneros discursivos ou na transmutação/reelaboração 8  dos 

gêneros já existentes. Ao mesmo tempo, novos gêneros discursivos, como os que 

aparecem no ambiente digital, proporcionam novas maneiras de se ver a realidade e 

de se estudar a língua em uso. Nessa dinâmica: 

 
[...] são inesgotáveis as possibilidades da multiforme atividade 
humana e porque em cada campo dessa atividade é integral o 
repertório dos gêneros do discurso, que cresce e se diferencia à 
medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo. 
(BAKHTIN, [1953] 2011, p.262). 
 

 Considerando a heterogeneidade dos gêneros discursivos, sua complexidade, 

                                                
8No Brasil, devido a diferentes tradu­»es da obra ñEst®tica da cria­«o verbalò de Bakhtin, em muitas 
pesquisas sobre g°neros discursivos aparecem os termos ñtransmuta­«oò e ñreelabora­«oò como 
indicativos do mesmo processo: um gênero primário (mais espontâneo) passa a fazer parte de um 
campo discursivo mais complexo, com as características de um gênero secundário. Nessa tese, será 
utilizada a terminologia ñreelabora­«oò, uma vez que ® assim que aparece no livro utilizado como 
referencial teórico (BAKHTIN, [1953] 2011), traduzido diretamente do russo. O fenômeno de 
reelaboração de gêneros discursivos será discutido mais adiante. 
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e os campos em aparecem, Bakhtin ([1953] 2011) classifica-os em gêneros primários 

ou secundários. No campo em que as circunstâncias de comunicação são mais 

espontâneas, simples, como a réplica do diálogo cotidiano, a carta, o relato familiar 

etc., são denominados gêneros primários. Como gêneros secundários aparecem 

aqueles que pertencem a um campo de comunica­«o mais complexa, ñrelativamente 

mais evolu²daò (BAKHTIN, [1953] 2011, p. 281), como os romances, o discurso 

científico, o teatro etc. 

Para Lima-Neto (2014), a clássica distinção de gêneros primários/secundários 

bakhtiniana parece ser mais didática do que prática de fato. O pesquisador 

apresenta pertinentes questionamentos a esse respeito: Por que um campo 

discursivo deve ser considerado menos complexo do que outro? Quais elementos 

devem ser elencados, para que um gênero seja enquadrado em uma categoria e 

não em outra? Ele conclui que, na verdade, todos os campos têm certo grau de 

complexidade social, histórica e ideológica, sem que uma carta seja menos 

ñespont©neaò do que uma ñpalestraò, por exemplo. A depender da situa­«o 

comunicativa, dos enunciadores, dos propósitos comunicativos dos gêneros e, 

principalmente, da intenção discursiva do falante, enfim, ambos podem ter o mesmo 

grau de complexidade para produção/recepção. É como se fossem todos gêneros 

ñsecund§riosò. Com isso, Lima-Neto (2014) defende o não entendimento de que 

nenhum g°nero seja ñsimplesò. 

Com um posicionamento similar, Rojo e Barbosa (2015, p.18) acrescentam: 

ñEm uma sociedade urbana, complexa, altamente moderna e tecnológica como a 

nossa, raramente os g°neros ser«o efetivamente óprim§riosôò. Concorda-se com esse 

posicionamento das autoras e com Lima-Neto (2014), que aponta a relação entre 

gêneros primários e secundários como um possível continuum, uma vez que 

dicotomizar os gêneros discursivos como primários ou secundários não contempla 

de forma satisfatória as práticas de interação. 

Sem dúvidas, as tecnologias exercem diversas influências nas práticas 

sociais, que perpassam por diversas áreas, inclusive pela linguagem. São exemplos 

disso as novas formas de enunciar e os gêneros discursivos que emergem da mídia 

digital ou se reelaboram e ganham novos traços na Web. 

Num ambiente multimodal como a internet, que possibilita uma gama variada 

de mudanças num curto espaço de tempo, graças ao seu caráter transitório, parece 
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desafiador analisar aspectos de estabilidade dos gêneros discursivos digitais, com 

base em Bakhtin ([1953], 2011). Igualmente, mostra-se desafiador escolher, a partir 

das práticas sociais e interativas, quais gêneros do ambiente digital seriam fecundos 

para se fomentar o letramento digital em sala de aula e fazer parte da abordagem de 

livros didáticos impressos e manuais multimídia do professor. 

É, pois, evidente que Bakhtin, entre as décadas de 1920-1950, não imaginava 

as práticas de linguagem que acontecem hoje na rede mundial de computadores, 

porém elas salientam ainda mais a relativa estabilidade dos gêneros e as relações 

dialógicas dos enunciados. Conforme Rojo (2013), a partir da teoria de gêneros de 

Bakhtin, é possível tratar, inclusive didaticamente, os novos enunciados 

multiculturais e multissemióticos contemporâneos e hipermodernos. A autora, então, 

declara: ñO texto contemporâneo, multissemiótico ou multimodal, envolvendo 

diversas linguagens, mídias e tecnologias, coloca pois alguns desafios para a teoria 

de gêneros de discurso do Círculo. Desafios. Não impedimentos!ò (ROJO, 2013, p. 

19).Também Rojo e Barbosa (2015, p. 116) reiteram: 

 
Sustentamos que, mesmo com mudanças tão pronunciadas, a teoria 
dos gêneros discursivos do Círculo de Bakhtin não somente ainda é 
potente para a análise desses enunciados, como talvez nunca tenha 
encontrado expressão tão clara de seus mecanismos dialógicos. 
 

Posicionamentos como esses demonstram que os pressupostos do Círculo de 

Bakhtin, que embasam a maioria dos modelos de análises de gênero desde a 

década de 1970, continuam sendo aceitos pela comunidade científica, 

especialmente em ramificações da Linguística, como a Linguística Textual e a 

Linguística Aplicada. E ainda há muito a se dialogar, nos termos bakhtinianos, com a 

obra desse filósofo da linguagem. O estudo das formas de interação hodiernas, 

como as que envolvem os gêneros discursivos digitais é um bom exemplo. 

 

2.1.1.1 Gêneros discursivos digitais 

 

Cientes de que os gêneros discursivos são formas de enunciar relacionadas à 

história de uma sociedade e à sua cultura, Rojo e Barbosa (2015) destacam que, 

com as tecnologias digitais da informação e comunicação, essas formas se tornam 
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cada vez mais multimodais, isto é, misturam várias modalidades de língua/linguagem 

(verbal, oral ou escrita; estática ou em movimento; sons musicais). As tecnologias 

digitais da informação e comunicação revelam necessidades enunciativas diferentes 

dos sujeitos e, para atendê-las, alguns gêneros são digitalizados, outros se 

reelaboram e tantos outros surgem ï são os chamados gêneros emergentes da 

mídia digital 9 , denominação utilizada por Marcuschi (2004), ou os gêneros 

discursivos digitais. 

Nos últimos anos, percebe-se uma crescente preocupação com os estudos de 

linguagem e tecnologias, muitas vezes associando-os ao ensino de línguas, o que tem 

suscitado uma série de pesquisas científicas com essa temática. O debate sobre 

gêneros emergentes, no Brasil, veio acompanhado das discussões sobre hipertexto, 

quando há muito também já era discutido na América do Norte e na Europa. No que 

diz respeito a livros, Marcuschi e Xavier (2004) organizaram a primeira obra brasileira 

que discute exclusivamente sobre os gêneros discursivos digitais. 

Há catorze anos, Marcuschi (2004) destacava três aspectos que tornavam 

relevantes a análise dos gêneros emergentes da mídia digital: a possibilidade de se 

reverem conceitos tradicionais, permitindo repensar a relação com a oralidade e a 

escrita, seu franco desenvolvimento e um uso cada vez mais generalizado; suas 

peculiaridades formais e funcionais, não obstante as contrapartes encontradas em 

gêneros prévios. O autor demarcava, então, três pontos de vista: 

 
(1) do ponto de vista dos usos da linguagem, temos uma 
pontuação minimalista, uma ortografia um tanto bizarra, abundância 
de siglas, abreviaturas nada convencionais, estruturas frasais pouco 
ortodoxas e uma escrita semi-alfabética; 
(2) do ponto de vista da natureza enunciativa dessa linguagem, 
integram-se mais semioses do que usualmente, tendo em vista a 
natureza do meio com a participação mais intensa e menos pessoal, 
surgindo a hiperpessoalidade; 
(3) do ponto de vista dos gêneros realizados, a internet transmuta 
de maneira bastante complexa gêneros existentes, desenvolve 
alguns realmente novos e mescla vários outros. (MARCUSCHI, 2004, 
p.19 ï grifos do autor). 
 

Ressalta-se a importância desse estudo até hoje, devido à pertinência das 

questões levantadas, às possibilidades de pesquisas a partir desses aspectos e à 

                                                
9  Conforme Lima-Neto (2014), Marcuschi toma emprestado o termo ñg°neros emergentesò de 
Crowston e Williams (1997 apud LIMA-NETO, 2014), e o atribui àqueles gêneros extremamente 
novos que estavam surgindo na web e ainda estavam em processo de estabilização. 
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quantidade de gêneros discursivos que emergem (alguns estabilizam-se, outros 

desaparecem) e reelaboram-se em ambiente digital. Destaca-se ainda que, ao se 

conceber os gêneros discursivos como fenômenos sociais, históricos e culturalmente 

sensíveis, torna-se difícil enumerar todos os gêneros existentes, afinal novos 

gêneros estão sempre por emergir.  

E o papel da rede mundial de computadores nesse processo é inquestionável, 

afinal há anos nota-se que ñ[...] a Internet é uma espécie de protótipo de novas formas 

de comportamento comunicativoò (MARCUSCHI, 2002, p. 13). E a Web ï sua rede mais 

popular e que mais cresce no mundo inteiro ï também sofreu uma série de mudanças 

desde o seu surgimento, em 1991, marcando a vida e a maneira de interagir de falantes 

de/por várias gerações, como sintetizam Rojo e Barbosa (2015, p. 119): 

 
A primeira geração da internet (WEB 1.0) principalmente dava 
informação unidirecional (de um para muitos), como na cultura de 
massa. Com o aparecimento de sites como o Facebook e o Amazon, 
a web tornou-se cada vez mais interativa. Nesta web 2.0, são 
principalmente os usuários que produzem conteúdo em postagens e 
publicações, em redes sociais como Facebook, Twitter, Tumblr, 
Google+, na Wikipédia, em redes de mídia como o YouTube, Flickr, 
Instagram etc. À medida que as pessoas se familiarizaram com web 
2.0, foi possível a marcação e etiquetagem de conteúdos dos 
usuários que abrem caminho para a próxima geração da internet: 
web 3.0, a dita internet ñinteligenteò. 

 
Como se pode depreender, a evolução da Web foi marcada por grandes 

mudanças, especialmente ao que se refere à interação. Gomes (2016) enfatiza que 

a grande virada da Web foi justamente da geração 1.0 para a 2.0, e destaca, além 

do aumento das possibilidades de interação, a apropriação de tecnologias 

multissemióticas ï confluência de imagens, sons, vídeos, links etc. ï oportunizada 

pela rede ao leitor-autor, conforme se observa: 

 
De uma Web 1.0, predominantemente empresarial, não interativa, 
que permitia apenas o consumo de informação quase que 
exclusivamente textual [é] passamos, a partir de 2005, para a Web 
2.0, com novíssimas possibilidades de interação que permitem não 
apenas consumo, mas também ï ou principalmente ï produção de 
textos, agora textos feitos de imagens, textos audiovisuais, textos 
com links e textos com palavras e imagens. 
O compartilhamento de imagens, o falar de si, o desejo de 
visibilidade e a disponibilidade de sons, imagens e vídeos, dentre 
outras razões, propiciaram novos usos da escrita nos quais, muitas 
vezes, a imagem passa a ter função central na construção dos 
sentidos (e não apenas periférica, como simples ilustração), como 
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vemos nos fotologs e no YouTube, para citar os mais comuns. 
(GOMES, 2016, p. 86). 
 

De fato, a Web 2.0 merece destaque, pois traz mudanças significativas para o 

fluxo de comunicação mediado pela internet, uma vez que quebra a unilateralidade 

da relação produtor versus leitor e permite uma interação muito maior. O que se 

observa, agora, é a interação por parte de lautores, denominação dada por Rojo 

(2013) para designar a mistura de leitor com autor, pois há a possibilidade de todos 

publicarem e exercerem, simultaneamente, os dois papéis. Já a WEB 3.0, além de 

conter toda interação proporcionada pela WEB 2.0: 

 
[...] pretende antecipar o que o usuário gosta ou detesta, suas 
necessidades e os seus interesses, de maneira a oferecer conteúdos 
e mercadorias em tempo real. Os efeitos dessa 'inteligência' já 
começaram a se fazer sentir em diferentes sites e redes sociais. 
(ROJO; BARBOSA, 2015, p. 121). 
 

Todas as gerações da Web que vigoraram até então e, provavelmente, as que 

estão por vir, revelam/revelarão a proliferação e a circulação de uma série de gêneros 

discursivos com a função explícita de conectar e permitir a interação entre sujeitos na 

rede. Como j§ foi mencionado, embora a terminologia ñg°neros digitaisò apare­a em 

muitos trabalhos científicos da área da Linguística, nesse trabalho adota-se a 

terminologia ñg°neros discursivos digitaisò, com base no posicionamento de Araújo 

(2016, p. 52), que afirma que ñ[é] os g°neros n«o s«o digitais, mas discursivosò, pois 

a Web transmuta para si gêneros discursivos de atividades humanas, mas não 

sustenta uma esfera digital ou uma instância concreta que atenda às demandas de 

um discurso digital. Para elucidar seu pensamento, o autor declara: 

 
Afirmar que os chats, os blogs, os fóruns virtuais são gêneros digitais 
equivale a sustentar o falso pressuposto de que tais gêneros 
pertencem ou participam de um discurso digital e, portanto, de uma 
esfera digital. Exemplo disso pode ser visto na prática dos chats na 
Web, os quais podem estar a serviço de diversas esferas discursivas 
(jornalística, acadêmica, cotidiana etc.) suscitando o gênero chat 
jornalístico, chat educacional, chat aberto etc. (ARAÚJO, 2016, p. 52). 

 

 Alguns gêneros discursivos digitais que surgem em meio a uma necessidade 

sociocomunicativa e a atratividades exercidas pela mídia eletrônica se afastam mais 

dos já existentes, são mais criativos, outros ñ[...] apresentam estrita relação com 
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seus correlatos já existentes em outros ambientes; reconfigurados, apresentam 

caracter²sticas particulares, pr·prias da media­«o pela tecnologia computacionalò 

(VILLELA, 2010, p.165). Esses últimos passaram por um processo de reelaboração 

e mesmo mantendo alguma similaridade com os gêneros anteriores apresentam 

uma nova relação com os usos da linguagem como tal. 

Numa perspectiva bakhtiniana, a reelaboração dos gêneros discursivos 

consiste no fenômeno que explica a formação dos gêneros secundários, os quais 

são originados dos gêneros primários que, ao se transmutarem de uma esfera para 

outra, geram novos gêneros com um estilo similar ao domínio discursivo que o 

absorveu. Bakhtin ([1953] 2011) exemplifica o caso da reelaboração do diálogo 

cotidiano para a esfera literária, no qual aquele é absorvido e reinterpretado para o 

romance, passando a uma esfera mais complexa. Mas isso, como já foi mencionado, 

não deve ser interpretado como se existissem gêneros mais simples e mais 

complexos ï todos os campos discursivos apresentam um certo grau de 

complexidade social, ideológica e histórica e a relação entre os gêneros primários e 

secundários devem ser analisadas como um possível continuum (LIMA-NETO, 2014). 

Considerando a reelaboração dos gêneros aliada ao avanço tecnológico, 

especialmente proporcionado pela Internet, Araújo (2004) defende a ideia que o chat é 

oriundo do que Bakhtin ([1953] 2011) chama de diálogo cotidiano, pois marcas do 

diálogo face a face permanecem no chat, mesmo em condições de produção e 

suportes físicos distintos, tornando-o um g°nero emergente. ñAssim, como ocorre com 

a inserção do diálogo cotidiano no romance, o diálogo eletrônico também se manifesta 

pela escrita, mudando, consideravelmente seu estiloò (ARAĐJO, 2004, p. 96). 

Segundo Lima-Neto (2014, p.84), os usuários da internet parecem ter ñ[...] 

modelos mentais de gêneros na mídia impressa e os estão adaptando para 

acompanhar o desenfreado avanço da mídia eletrônica, característica que leva a 

uma grande instabilidade das práticas discursivas naquele ambienteò. A sua 

materialidade é o produto ï que chega, muitas vezes, com traços de textos e de 

gêneros discursivos distintos, ou mesmo de outras mídias ï enquanto todas as 

tipificações para construí-lo são um processo, no qual podem estar enraizados os 

elementos recorrentes que o tornam um gênero discursivo digital. 

 Considerando que os ñG°neros s«o entidades da vidaò (ROJO; BARBOSA, 

2015, p. 27), faz-se necessário reconhecer que as tecnologias agregam novos 



45 

 

 

hábitos à vida dos sujeitos, especialmente no que se refere ao processo de 

interação entre os falantes, o que resulta, dentre outras coisas, na multiplicidade de 

gêneros em modalidades digitais. Esses gêneros discursivos digitais comportam, 

além da linguagem escrita, imagem estática ou em movimento, música, vídeos, 

dinamizando as novas formas de ler e produzir textos. 

 Assim, é importante também conhecer as concepções de texto na Linguística 

Textual, atentar-se para as diferentes formas de conceber o texto como categoria de 

análise linguística, e perceber como algumas concepções se atualizam. O texto em 

uso, diante das novas relações entre linguagem e tecnologia, é cada vez mais 

dialógico e semiótico. 

 

2.1.2 Concepções de texto 

 

Como já foi abordado, a Linguística Textual, a partir da Fase das Teorias do 

Texto, toma como objeto de estudo não mais a palavra ou a frase isolada, mas o 

texto. Ele passa a ser considerado a unidade básica de manifestação da linguagem, 

afinal o sujeito interage no processo de comunicação através de textos, nos quais 

aparecem diversos fenômenos linguísticos. Assim, paralela à evolução dos estudos 

linguísticos, sucederam-se diversos conceitos de texto. Boa parte destes depende 

da concepção de língua adotada: 

Na concepção de língua como representação do pensamento e de 
sujeito como senhor absoluto de suas ações e de seu dizer, o texto 
é visto como um produto ï lógico ï do pensamento (representação 
mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte senão ócaptarô 
essa representação mental, juntamente com as intenções 
(psicológicas) do produtor, exercendo, pois, um papel 
essencialmente passivo [...]. Na concepção de língua como código ï 
portanto como mero instrumento de comunicação ï e de sujeito 
como (pré)determinado pelo sistema, o texto é visto como simples 
produto da codificação de um emissor, a ser decodificado pelo 
leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto, o conhecimento do 
código, já que o texto, uma vez codificado é totalmente explícito. 
Também nessa concepção o papel do ódecodificadorô é 
essencialmente passivo. 
Já na concepção interacional (dialógica) da língua, na qual os 
sujeitos são vistos como atores/construtores sociais, o texto passa a 
ser considerado o próprio lugar da interação e os interlocutores, 
como sujeitos ativos que ï dialogicamente ï nele se constroem e 
são construídos. Desta forma, há lugar, no texto, para toda uma 
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gama de implícitos, dos mais variados tipos, somente detectáveis 
quando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo dos 
participantes da interação. (KOCH, 2003, p. 16-17). 

 

Nas duas primeiras concepções citadas, o texto aparece como um produto, 

cuja compreens«o era entendida como a ñcapta­«oò de uma representa­«o mental 

ou a ñdecodifica­«oò de uma mensagem. J§ na ¼ltima concepção, a compreensão é 

uma atividade interativa altamente complexa de produção de sentidos. Além dessas 

definições de texto, podem-se acompanhar inúmeras outras, pautadas ainda no que 

se refere ao sistema linguístico, como por exemplo: 

 
Um texto compõe-se de uma seqüência de expressões ou sentenças 
ligadas, podendo ir desde sentenças de uma só palavra até uma 
obra em vários volumes. Parte de uma noção intuitiva de texto como 
seqüência de morfemas ou sentenças ligados de alguma forma como 
um todo. (HARRIS, 1952 apud MARCUSCHI, 2003, p.45). 

 

Observa-se que, mesmo Harris reconhecendo a necessidade de transcender 

a análise linguística, este se mantém muito voltado à estrutura, ao lançar sua 

concepção de texto. 

Assim como a Linguística Textual, as concepções de texto também 

apresentaram sucessões, uma vez que sempre estão atreladas às suas diferentes 

fases. Quando, nas duas primeiras fases, a LT estava mais voltada à análise 

transfrástica e à elaboração de gramáticas textuais: 

 
[é] acreditava-se que as propriedades definidoras de um texto 
estariam expressas principalmente na forma de organização do 
material linguístico. Em outras palavras, existiriam então textos 
(sequências linguísticas coerentes em si) e não-textos (sequências 
linguísticas incoerentes em si) (BENTES, 2003, p. 253). 

 

Tudo isso sem analisar as condições de produção e recepção, ou seja, 

desconsiderando a língua em uso. Por outro lado, passadas essas fases da LT, 

surgiram definições de texto baseadas em critérios transcendentes ao sistema 

linguístico e que passaram a conceber o texto como processo. Conforme Bentes 

(2003, p. 247), ñ[é] o texto passa a ser estudado dentro do seu contexto de produ­«o 

e a ser compreendido não como um produto acabado, mas como um processo, 

resultado de operações comunicativas e processos linguísticos em situações 

socicomunicativasò. Um exemplo ® a defini­«o de Marcuschi (2003), que afirma ser o 
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texto um evento linguístico, social e cognitivo, de natureza comunicativa, falado ou 

escrito, de qualquer extensão, organizado de acordo com os princípios morfológicos, 

sintáticos, semânticos, pragmáticos e cognitivos das línguas envolvidas. 

Ainda focalizando o processo comunicativo presente no texto, Koch (1997) 

apresenta o texto, no seu próprio processo de planejamento, verbalização e 

construção, como resultado parcial de uma atividade comunicativa que tem lugar 

na mente e que é posta em ação em situações concretas de interação social. 

Desse modo, o texto é concebido como lugar de interação entre atores sociais e de 

construção interacional de sentidos ï concepção de base sociocognitiva-

interacional (KOCH, 2004). Nas palavras de Heine (2014, p. 61): ñ£ o momento 

sociocognitivista interacionista de Koch, que não mais contempla, dentre outros, o 

referido sujeito pragm§ticoò. 

Também Heine (2016, p. 5), diante da sua proposta da Fase Bakhtiniana da 

Linguística Textual, traz um conceito de texto: 

 
Considera-se o texto como evento dialógico, semiótico, falado, 
escrito, abarcando não somente o signo verbal, mas também os 
demais signos no seio social (imagens, sinais, gestos, meneios da 
cabeça, elementos pictóricos, gráficos, etc). Assim compreendido, 
apresentam-se duas camadas que lhe são constitutivas mutuamente: 
a camada linguístico-formal, que consiste dos princípios morfológicos, 
sintáticos, semânticos e semióticos; e a camada histórico ideológica, 
caracterizada pelo processamento de sentidos inferenciais e 
efetivada a partir de diferentes estratégias (conhecimentos de mundo, 
conhecimentos partilhados, intencionais, conhecimentos ideológicos, 
dentre outros) que vão alicerçar a construção desses sentidos. 
 

É justamente a concepção de texto da Fase Bakhtiniana que é adotada nessa 

tese, pois ela, além de conceber texto como um evento dialógico, contempla, de 

forma imbricada no texto, a camada linguístico-formal e a camada histórico-

ideológica. Para explicar o referido conceito de texto, Heine (2014) recorre à 

metáfora do caleidoscópio: de modo análogo a esse aparelho óptico que gera uma 

profusão de imagens, o texto, ao ser lido, gera uma profusão de interpretações. 

 É interessante destacar que Xavier (2009, p. 123) também utiliza, de forma 

metaf·rica, o caleidosc·pio para ilustrar o hipertexto: ñO hipertexto, assim, desafia o 

hiperleitor a reorganizar sua estrutura, originalmente, descontínua e fragmentada; 

convida-o a remontar o caleidosc·pio virtual todas as vezes que o acessarò. Assim, 
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ratifica-se a adequação do conceito de texto escolhido para tecer algumas 

considerações nesse trabalho e parte-se para a apresentação de discussões sobre o 

hipertexto, sem, contudo, criar uma dicotomia em relação ao texto. 

 

2.3 O HIPERTEXTO 

 

Com o advento do hipertexto, torna-se necessário retomar conceitos de 

texto postulados pela Linguística Textual, especialmente os que consideram a 

língua em uso e o sujeito social, para se analisar quais desses conceitos podem 

servir de ponto de partida para explicar a natureza do hipertexto. Fala-se em ñponto 

de partidaò porque, ao contr§rio de alguns autores, adota-se, nesse trabalho, o 

pensamento que há diferenças substanciais entre texto e hipertexto, o que será 

melhor explanado a seguir. 

A partir do conceito de texto apresentado por Koch (2004) ï texto como um 

lugar de interação entre sujeitos sociais ï contemporâneos ou não, co-presentes ou 

não, do mesmo grupo social ou não, e em diálogo constante; e do conceito 

apresentado por Heine (2014) ï texto como evento dialógico e semiótico, constituído 

pela camada linguístico-formal, imbricada mutuamente com a camada histórico-

ideológica, é possível dizer que o hipertexto também se constitui num evento 

dialógico. Entretanto, essa constituição se dá com características peculiares, que 

vão além dos aspectos eletrônicos. 

Um breve percurso histórico aponta que o hipertexto surgiu nos anos 1960, 

com o pesquisador Theodore Holm Nelson e Andries van Dam, nos Estados Unidos. 

Nelson e Van Dam coordenavam o primeiro sistema hipertextual posto em prática na 

Brown University: o projeto Xanadu. O hipertexto era visto como um conceito unificado 

de ideias e de dados interconectados, que podiam ser editados em um computador. 

Para Marcuschi (2004, p. 90), ñO prefixo hiper- escolhido por Nelson, confere 

ao termo hipertexto (ele próprio uma metáfora do texto) certo caráter de 

superioridade em rela­«o ao texto tradicionalò. Todavia, Gomes (2014), em sua tese 

de doutorado, contesta interpretações desse tipo e aponta, baseando-se em Rada 

(1991 apud GOMES, 2007, p. 12) a rela­«o do prefixo ñhiper-ò com os termos 

ñespa­o hiperb·licoò e ñhiperespa­oò, usados em outras §reas como a Matem§tica, 
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ñ[é] pelo que se pode deduzir que o hipertexto é um texto multidimensional, 

considerando-se o texto (impresso) como uma estrutura unidimensionalò. Considera-

se este último posicionamento, que contempla a estrutura composicional do 

hipertexto para justificar o uso do prefixo hiper-, mais adequado, uma vez que é 

embara­oso se afirmar que o hipertexto ® ñsuperiorò ao texto. 

Assim como não há um consenso nos posicionamentos em relação ao 

prefixo ñ-hiperò de ñhipertextoò, a concep­«o desse termo tamb®m envolve 

posicionamentos distintos. Koch (2003), ao considerar o conceito de texto como uma 

proposta de sentidos m¼ltiplos e plurilinear na sua constitui­«o, afirma que, ñ[é] pelo 

menos do ponto de vista da recepção ï todo texto ® um hipertextoò (KOCH, 2003, p. 

61). A supracitada autora defende que, para se construir o sentido de um texto, é 

preciso recorrer constantemente a outros textos, quer aqueles presentes na situação 

comunicativa ou no contexto sociocultural em que se vive, quer os que fazem parte 

do seu conhecimento enciclopédico.  

Ainda para a referida pesquisadora, em qualquer texto existem elementos 

presentes que funcionam como links10 (ligações eletrônicas) para levar os usuários 

da língua a acessar os saberes necessários à compreensão (KOCH, 2003). Desse 

modo, para ela, ñA diferen­a com rela­«o ao hipertexto eletrônico está apenas no 

suporte e na forma e rapidez do acessamentoò (KOCH, 2003, p.61), e também em 

ñ[...] n«o haver limita­«o do interlocutor, que pode ser qualquer um desde que 

conectado à rede, já que o hipertexto não constitui um texto realizado concretamente, 

mas apenas uma virtualidadeò (KOCH, 2003, p.72). 

Outros estudiosos da Linguística como Marcuschi (1999; 2005), Coscarelli 

(2002; 2009; 2012), Ribeiro (2008), Coscarelli e Ribeiro (2005) e Paiva (2011), em 

suas obras, apresentam um posicionamento semelhante ao de Koch (2003) ao 

defenderem que toda leitura é um processo hipertextual. Eles argumentam, dentre 

outras coisas, que o texto impresso pode apresentar sumário, gravuras, tabelas, 

notas de rodapé, glossários, gráficos, referências, citações etc., o que quebra a 

suposta linearidade da leitura do texto impresso. Ainda segundo esses autores, o 

que existe é uma ampliação do uso da linguagem com o advento do meio digital, e 

isso exige do leitor mais habilidades de leitura. Para Paiva (2011, p.7), essas 

exig°ncias decorrem de ñ[é] tr°s fatores: primeiro, novos modos de localiza­«o de 

                                                
10 Questões referentes aos links serão discutidas mais adiante nesse trabalho. 
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informação; segundo, novas exigências de relacionamento de informações e terceiro, 

diferenças no modo como usamos informa­»esò. 

 Com posicionamentos diferentes em relação ao pensamento de que todo 

texto (impresso ou digital) é um hipertexto, diversos autores (LANDOW, 1992; 

SNYDER, 1996; XAVIER, 2005, 2007, 2009; LEMKE, 2002; RAMAL, 2002; 

KOMESU, 2004; ARAÚJO, 2003, 2006; BRAGA, 2004; SANTAELLA, 2004a; 

GOMES, 2007, 2011; entre outros) acreditam que é pertinente a distinção entre texto 

e hipertexto. Eles defendem, como diferenças, dentre outras coisas: o novo modo de 

enunciação trazido pelo hipertexto, a enunciação digital, que é diferente dos textos 

contínuos; a maior quantidade de informações disponíveis devido à presença dos 

links; a forma e rapidez de acesso ï leitor como coautor; e a possibilidade de 

combinar multissemioses impraticáveis no texto impresso, como o som e movimento, 

são algumas delas. 

Diante das diferentes colocações, é interessante destacar a proposta de 

Braga (2004, p. 146), na qual afirma que ño hipertexto ® uma continuidade do texto 

impressoò. A autora reconhece que as rela­»es inter e intra-textuais existentes no 

texto impresso, como as já mencionadas notas de rodapé e as citações diretas, 

desempenham uma função próxima daquela a ser preenchida pelos links digitais. 

Entretanto, ela destaca uma diferença muito importante: na tela, seja de um 

computador ou de dispositivos móveis, as ligações estabelecidas pelos links vão 

além das expansões ou relações secundárias, como ocorre com o texto impresso; 

as ligações estabelecidas pelos links passam a ser centrais na estruturação do texto. 

A signatária da tese em tela comunga com as ideias de Braga (2004) e dos 

demais autores supracitados que acreditam que entre o texto impresso e o hipertexto 

ñeletr¹nicoò h§ diferenças além do suporte material, principalmente, o modo de 

enunciação oportunizado pelo hipertexto; o papel dos links; o leitor como coautor ou 

lautor (ROJO, 2013); além de uma série de outras características relacionadas à 

multissemiose. Também se ressalta que, por corroborar a ideia que o hipertexto só 

existe enquanto texto eletrônico (LANDOW, 1992; SNYDER,1998), a adjetivação em 

ñhipertexto eletr¹nicoò não será utilizada nesse trabalho, pois é redundante. 

O filósofo da linguagem Pierre Lévy (1999, p. 41), de forma metafórica, vê o 

hipertexto como ñ[...] grande metatexto de geometria vari§vel, com gavetas, com 

dobrasò. S«o essas gavetas ñcom fundo falsoò que levam a outras, conforme se nota: 
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É um conjunto de nós ligados por conexões. Os nós podem ser 
palavras, páginas, imagens, gráficos, ou partes de gráficos, 
sequências sonoras, documentos complexos que podem eles mesmos 
ser hipertextos. Os itens de informação não são ligados linearmente 
como uma corda de nós, mas cada um deles, ou a maioria, estende 
suas conexões em estrela, de modo reticular. Navegar em um 
hipertexto significa portanto desenhar um percurso em uma rede que 
pode ser tão complicada quanto possível. Porque cada nó pode, por 
sua vez, conter uma rede inteira (LÉVY, 1999, p. 33). 

 

Para Xavier (2009), o hipertexto pode ser entendido como uma tecnologia 

enunciativa que viabiliza o surgimento do modo de enunciação digital, uma nova 

forma de produzir, acessar e interpretar informações, que podem ser entrecruzadas 

e ampliadas. O autor aponta modo de enuncia­«o como ñas formas de express«o, 

comunicação e interação desenvolvidas e aperfeiçoadas pelos homens ao longo da 

história, para se relacionar comunicativamente com os outros e com o mundoò 

(XAVIER, 2005, p.97). 

Considerando que esse trabalho é pautado na Fase Bakhtiniana da LT, o 

pensamento do círculo de Bakhtin é fundamental para se discutir enunciação. Como 

já foi mencionado, para Bakhtin ([1929] 2009, p. 127), a verdadeira substância da 

l²ngua ® constitu²da ñpelo fen¹meno social da intera­«o verbal, realizada atrav®s da 

enuncia­«o ou das enuncia­»esò. Assim, entende-se que a estrutura da enunciação 

é uma estrutura puramente social, como confirma Bakhtin (2010, p. 125-126 ï grifo 

dos autores) em mais uma passagem: 

 
O centro organizador de toda enunciação, de toda expressão, não é 
interior, mas exterior: está situado no meio social que envolve o 
indivíduo. Só o grito inarticulado de um animal procede do interior, do 
aparelho fisiológico do indivíduo isolado. É uma reação fisiológica 
pura e não ideologicamente marcada. Pelo contrário, a enunciação 
humana mais primitiva, ainda que realizada por um organismo 
individual, é, do ponto de vista do seu conteúdo, de sua significação, 
organizada fora do indivíduo pelas condições extra-orgânicas do 
meio social. A enunciação enquanto tal é um produto da interação 
social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situação 
imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das 
condições de vida de uma determinada comunidade linguística. 

 

Já que a língua é uma atividade essencialmente social e só existe em 

função do uso que os interlocutores fazem dela em situações de comunicação 

discursiva, a interação de sujeitos mediada por tecnologias dá realmente margem a 

se pensar em uma enunciação digital, não como algo à parte, dicotomizado, mas 
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como uma continuidade. 

Nessa perspectiva, para que haja um modo de enunciar, necessita-se de 

tecnologias enunciativas ñque demandam a aprendizagem de um conjunto de 

procedimentos técnicos e cognitivos viabilizadores de seus usos efetivosò (XAVIER, 

2005, p. 97). Como exemplo, Xavier (2009) traz a escrita como tecnologia 

necessária para que haja um modo de enunciação verbal escrito; imagens acústicas 

e dinâmicas como tecnologias para um modo de enunciação visual; e o hipertexto 

como tecnologia enunciativa para esse novo modo de enunciar, o digital. O autor 

também ressalta que são os suportes que fixam e ecoam os textos, acrescentando 

ainda que é por meio daqueles que se concretizam as tecnologias enunciativas e os 

modos de enunciação, como se observa: 

 
Em outras palavras, a convergência de suportes de leitura propiciada 
por tecnologia digital (em especial pelo computador) produzem uma 
nova tecnologia enunciativa ï o hipertexto ï, que por sua vez faz 
nascer um novo modo de enunciação, o digital e sua respectiva 
linguagem digital. Ela coloca à disposição do usuário todos os modos 
enunciativos anteriores concomitantemente (XAVIER, 2009, p. 133 ï 
grifo do autor). 

 

Nesse seguimento, o hipertexto representa uma bricolagem digital de diversas 

tecnologias de enunciação (verbal oral e escrita, sonora, imagética, em movimento) 

em uma mesma tecnologia enunciativa. Todavia, o hipertexto e, consequentemente, 

a enunciação digital não devem ser pensados apenas como uma unidade 

computacional restrita às tecnologias digitais. Já que a internet traz novas formas de 

interação entre os sujeitos, o conceito de hipertexto deve ser visto como algo em 

permanente construção e sempre dinâmico, valorizando principalmente o 

reconhecimento de que o hipertexto, ou qualquer texto, tem o seu sentido muito 

além da superfície. A construção de sentido se dá no uso do (hiper)texto, enquanto 

prática social, com toda a sua natureza dialógica. 

 

2.3.1 Classificação do Hipertexto 

 

Segundo Gomes (2007, 2011), os hipertextos, considerando o suporte 

material e a função dos links, podem ser classificados em duas grandes categorias: 
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abertos ou fechados. Como nos corpora dessa pesquisa aparecem gêneros 

discursivos digitais materializados tanto em hipertextos abertos como fechados, faz-

se importante explorar essa classificação. 

 

Inicialmente, podemos dizer que os hipertextos podem ser 
classificados em duas grandes categorias: abertos, quando seus links 
apontam para documentos (textos, imagens, arquivos de áudio e vídeo) 
distribuídos em servidores distintos, como é o caso da web, 
genericamente falando; ou podem ser fechados, quando todo o 
conteúdo se encontra armazenado numa única unidade de 
armazenamento e não pode ser alterado. É o caso do CD-ROM ï 
Compact Disc-Reading Only Memory ï Disco Compacto ï Memória 
Apenas para Leitura ï e de programas hipertextos feitos no Word e no 
Power Point, por exemplo, quando off-line [é] (GOMES, 2011, p. 46). 

 

 Com os avanços possibilitados pela internet e diante de um ambiente digital 

cada vez mais dinâmico e colaborativo, Gomes (2011, p. 46) afirma que tem surgido 

ñ[é] hipertextos que expandem o conceito de óabertoô, possibilitando ao leitor 

acrescentar links para outros documentos ou mesmo escrever colaborativamenteò; ® 

o caso, por exemplo, da Wikipédia e do Google docs. 

 Os corpora analisados nessa tese contemplam, de alguma forma, hipertextos 

fechados ï como os que aparecem no conteúdo digital do Manual do Professor 

Multimídia/ livro digital, e abertos ï quando, no livro didático impresso, referem-se a 

gêneros discursivos digitais que circulam na Web ou, ainda, os autores sugerem o 

acesso à internet. As figuras a seguir, extraídas a partir de uma atividade proposta 

sobre as cantigas do Trovadorismo, presente no livro didático de 7º ano da coleção 

Projeto Teláris: Português (tanto na versão impressa como na digital), trazem 

exemplos relacionados à classificação do hipertexto. 
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Figura 02 ï Cantiga de Amigo no livro didático impresso. 

 

 
Fonte: Projeto Teláris: Português (7º ano, 2016B, p. 35). 
 

 Na figura 02, que contém parte da página 35 do livro didático do 7º ano, a 

autora da tese circulou, em vermelho, dois elementos: o ícone que indica que há um 

conteúdo digital disponível no Manual do Professor Multimídia (no caso das escolas 

públicas) ou no livro digital do aluno (no caso das escolas particulares que adotaram 

essa versão), e as instruções que aparecem em azul no livro impresso do professor, 

indicando o acesso a um website. 

 Através de um DVD (que seria disponibilizado para as escolas públicas11) ou 

através de um aplicativo digital de leitura denominado LIVRERA (no caso do livro 

digital comercializado), ao acessar o conteúdo digital sugerido na página, o leitor (e 

também coautor ou lautor, já que se trata de um hipertexto), deparar-se-á com uma 

tela similar a esta reproduzida pela figura 03: 

 

 

 

                                                
11 Apesar dos livros didáticos da coleção Projeto Teláris: Português terem sido aprovados pelo PNLD 
2017 como livros do Tipo 1, e, dessa forma, contarem com as obras na versão física e na versão 
digital (em DVD), o Ministério da Educação e Cultura (MEC) não realizou a compra das obras digitais. 
Isso será melhor abordado mais adiante nessa tese. 
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Figura 03 ï OED: As cantigas do Trovadorismo (introdução). 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Livro Digital - 7º ano, Projeto Teláris: Português, 2015B. 
 

 Como se pode perceber na figura 03, o objeto educacional digital sugerido é 

um infográfico 12  digital, gênero discursivo que será explorado, de forma mais 

acurada, no sétimo capítulo desse trabalho. Como o foco agora é na estrutura do 

hipertexto, convém se atentar para uma característica comum a todas as janelas de 

introdução de conteúdo digital da coleção Projeto Teláris, com relação à sua 

estrutura e flexibilidade de navegação: no canto inferior esquerdo da janela, o menu 

fica disponível, com a opção de avançar ou voltar à janela da introdução, e no canto 

inferior direito está o ícone (uma interrogação) que dá acesso à janela de ajuda (com 

informações instrumentais de como explorar o objeto educacional digital). Ao clicar 

na seta para avançar, o lautor se deparará com a seguinte janela na tela13: 

                                                
12ñInfográficos são textos visuais informativos produzidos com informações verbais e não verbais 
como imagens, sons, animações, vídeos, hiperlinks, entre outros, em uma mesma forma 
composicionalò (PAIVA, 2016, p. 44). 
13É interessante destacar que a navegação (acesso a links e sucessão de janelas) pelos hipertextos 
disponibilizados no livro digital da coleção Projeto Teláris acontece de forma diferente, a depender 
da ferramenta tecnológica utilizada: se o acesso for feito através de um computador ou notebook, 
serão abertas novas janelas a partir de cada clique, o lautor pode controlar a quantidade de janelas 
que deseja manter aberta; se o acesso for a partir de um tablet, as janelas irão se sucedendo, a partir 
dos comandos. 
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Figura 04 ï OED: Janela 1 do infogr§fico digital ñAs cantigas do Trovadorismoò. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Livro Digital ï 7º ano, Projeto Teláris: Português, 2015B. 

 

  Como o OED apresentado nas figuras 03 e 04 é um hipertexto fechado, os 

links internos remetem a textos armazenados ou no DVD ou no livro didático digital. 

Assim, a partir do menu da introdução (figura 02), o lautor chega a outro menu, o do 

infográfico digital (figura 03). Através dele, é possível seguir três direções, na ordem 

que se preferir: acessar a cantiga de amigo, acessar a cantiga de amor ou acessar a 

cantiga de escárnio e de maldizer. A figura a seguir demonstra a janela que se abre 

ao se acessar, com um clique, o link ñCantiga de amigoò. 
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Figura 05 ï OED: Janela 214 do infogr§fico digital ñAs cantigas do Trovadorismoò. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
Fonte: Livro Digital ï 7º ano, Projeto Teláris: Português, 2015B. 

 

 A figura 05 demonstra que, na janela que se abre ao clicar no link da primeira 

cantiga, aparece um texto com o conceito de Cantiga de amigo e as principais 

características desse gênero literário. Também se destaca mais um caminho 

hipertextual que pode ser seguido a partir do acesso ao link contido na placa ñClique 

para ouvirò. Caso o lautor opte por essa constru­«o, ser§ direcionado ¨ janela 

exposta pela figura 06. 

Figura 06 ï OED: Janela 3 do infogr§fico digital ñAs cantigas do Trovadorismoò. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Fonte: Livro Digital ï 7º ano, Projeto Teláris: Português, 2015B. 

                                                
14 A numeração das janelas foi realizada com fins didáticos; no caso dessa tese, representa uma 
possibilidade de acesso desse hipertexto, mas não é a única. 
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Ao ñclicar para ouvirò, o lautor ter§ acesso a uma maior converg°ncia de 

recursos multimodais: aparece, lado a lado, o poema na modalidade escrita na 

versão original e sua tradução livre; ao mesmo tempo, um desenho de um 

personagem, provavelmente representando um trovador, também ganha 

movimento na boca e nos braços, como se declamasse o poema; e, também 

simultaneamente, ecoa uma voz com sotaque português, a declamar o poema 

ñOndas do mar de Vigoò, gra­as ao recurso sonoro constituinte do infográfico digital. 

 O link que dá acesso ao texto da figura 06 encerra a sequência sobre a 

Cantiga de amigo. Diante disso, o lautor tem a opção de voltar aos caminhos já 

percorridos ou chegar a novos conteúdos sobre a Cantiga de Amor e a Cantiga de 

escárnio e de maldizer. Contudo, percebe-se que, apesar de o lautor poder fazer 

algumas escolhas em relação à ordem de acesso às informações e exercer o seu 

papel de coautoria na construção do hipertexto, em um hipertexto fechado, essas 

possibilidades são limitadas, afinal o conteúdo que se encontra armazenado no livro 

digital do sétimo ano do Projeto Teláris: Português ou no Manual do Professor 

Multimídia não pode ser alterado. 

 Voltando à figura 02, no segundo elemento circulado nela, aparece a 

seguinte instrução ao professor do sétimo ano:  

 

Se possível, consultar o site 
<http://cantigas.fcsh.unl.pt/listacantigas.asp?letra=O> [é] e atentar 
para a musicalização desse poema com as características musicais 
da época. É interessante que o aluno tenha contato com a arte mais 
antiga e amplie as possibilidades de relações no tempo e no espaço. 
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016B, p. 35) 

 

O link sugerido é de um site português que, como é característico dos sites 

distribuídos pela Web, leva o lautor a um hipertexto aberto. Isto se demonstra com 

o exemplo da figura 07, apresentada a seguir, na qual são exibidas duas 

possibilidades de se explorar o website de cantigas trovadorescas da região da 

Galícia e de Portugal: 

 

 
 
 
 

http://cantigas.fcsh.unl.pt/listacantigas.asp?letra=O
http://cantigas.fcsh.unl.pt/listacantigas.asp?letra=O
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Figura 07 ï Exemplo de hipertexto na Web ï Lista de cantigas e versões musicais. 
 

Fonte: Site Cantigas Medievais Galego-Portuguesas. 

 

 A figura 07 possibilita uma noção do hipertexto aberto que representa o site 

ñCantigas Medievais Galego-Portuguesasò. Os links remetem a textos e informações 

diversas no site e são explorados outros recursos do meio digital, outras semioses 

como o áudio e ferramentas de busca. Caso o lautor realize a busca pela canção de 

amigo ñOndas do mar de Vigoò, como foi sinalizado na parte superior da figura 07, 

ele será encaminhado para a página representada na parte inferior da mesma figura, 

com acesso ao poema na modalidade escrita, dez versões do poema em áudio, 

al®m de outros conte¼dos, como partituras, tudo ao alcance de um ñcliqueò.  
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Como trata-se de um hipertexto aberto, o sujeito tem inúmeros caminhos para 

construir o seu texto, podendo se interessar, por exemplo, por acessar as abas 

disponíveis no menu da  lateral esquerda do site, na busca por cantigas, manuscritos, 

autores, cantigas musicadas, iluminuras; ou enveredar pelos caminhos hipertextuais 

disponibilizados no menu da parte superior, acessando músicas, recursos (glossário, 

antroponímia, toponímia, temas), modelos occitânicos e franceses ou, ainda, 

realizando pesquisas. Enfim, são infinitas as possibilidades de leitura. 

 Nota-se que o poema ñOndas do Mar Vigoò aparece como exemplo de 

Cantiga de amigo no livro impresso, como conteúdo do hipertexto disponibilizado no 

livro digital e, agora, se o professor acatar a sugestão do livro do professor, pode  

ser acessado em um hipertexto aberto para ser lido para os educandos. Gomes 

(2011, p.48) ressalta que ñ[é] para fins de ensino, hipertextos mais 'controlados' 

podem ser mais eficientes por diminuírem as chances de dispersão do 

leitor/estudanteò. Apesar dessa declara­«o fazer sentido, o acesso a hipertextos 

abertos na escola, com a mediação do professor, pode contribuir bastante para o 

multiletramento do aluno e, por isso, considera-se bastante válida a proposta das 

autoras do livro Projeto Teláris, por sugerirem a possibilidade de leitura do poema 

no impresso e no digital, de forma offline e online. 

 Fica claro que na leitura de hipertextos, sejam eles abertos ou fechados, o 

papel do leitor-autor ® fundamental na constru­«o do sentido do texto, ñ[é] que se 

torna, de fato, aquilo que o leitor leu (acessou)ò (GOMES, 2007, p. 24). Nesse 

processo, a presença/escolha dos links é essencial tanto para a progressão textual,  

como para a atribuição de sentido. 

 

2.3.2 Os links e a construção de sentidos no hipertexto 

 

 ñNem todo texto eletr¹nico ® um hipertexto, mas todo hipertexto ® eletr¹nicoò. 

A afirmação de Gomes (2007, p. 17) está diretamente ligada à presença de links 

como elementos constituintes do hipertexto, e à necessidade de se atentar que, na 

internet, circulam também textos eletrônicos que foram, simplesmente, digitalizados, 

e não permitem uma interação. Este é o caso dos ofícios, contratos, boletos, notas 

fiscais e outros textos que não possuam hiperlinks, mas estão disponíveis em sites 
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ou são enviados via e-mail, por exemplo. 

 Conforme Xavier (2009), os links podem ser definidos por dois aspectos 

diferentes, mas complementares: como dispositivo técnico informático, ideia motriz 

do hipertexto, eles operam como vetores informáticos que permitem o 

encadeamento de documentos e informações na rede mundial de computadores; e 

como mecanismo de referenciação digital, os links ï elos digitais ï são formas 

enunciativas que apontam para alguma direção com um propósito comunicativo. 

 Nesse sentido, a presença dos links como um aspecto central na definição 

de hipertexto indica mais do que uma função navegacional, representa uma função 

textual. Considerando o hipertexto um evento textual dialógico, concorda-se com 

Koch (2003, p. 73) quando ela declara que: 

 
Hiperlinks e nós tematicamente interconectados serão, portanto, os 
grandes operadores da continuidade de sentidos e da progressão 
referencial no hipertexto, desde que o internauta seja capaz de seguir, 
de forma coerente com o projeto e os objetivos de leitura, o percurso 
assim indicado.  
 

 Vários trabalhos na Linguística Textual (XAVIER, 2009; KOCH, 2003, 

GOMES, 2007, 2011) analisam a função textual dos links, como: a função dêitica ï  

os links funcionam como apontadores enunciativos: indicam/sugerem caminhos, ñ[é] 

possuem um caráter essencialmente catafórico, prospectivo, visto que ejetam o leitor 

para fora do texto que naquele momento est§ na tela [é] (KOCH, 2003, p. 65); a 

função coesiva ï que permite ñAtar os hiperlinks de acordo com certa ordem 

discursiva e sem©ntica [é]ò (KOCH, 2003, p. 65); as funções cognitivas  - o link, do 

ponto de vista cognitivo, ñ[é] exerce um papel de óencapsuladorô de cargas de 

sentido, capaz de gerar no leitor o desejo de seguir os caminhos indicadosò (KOCH, 

2003, p.66); e a função interacional ï os links, conforme Xavier (2009, p. 216) 

possibilitam cooperação, afinidades e vínculos, ainda que temporários e fugazes, 

entre os participantes da interação digital. 

 Perceber o hipertexto enquanto evento dialógico e reconhecer as funções 

dos links no processo de navegação é muito importante para se compreender os 

gêneros discursivos digitais e as suas relações na sociedade, bem como o seu 

potencial pedagógico nas aulas de Língua Portuguesa. Assim sendo, as funções dos 

hiperlinks, especialmente na perspectiva interacional serão mais exploradas nesse 
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trabalho, sobretudo no capítulo sobre letramentos e na análise dos corpora. 

 

2.3.3 As principais características do hipertexto 

 

Koch (2003) aponta como as principais características do hipertexto a não-

linearidade, a fragmentaridade, a descentração, a interatividade, a iteratividade, a 

volatilidade, a espacialidade topográfica e a multissemiose. Xavier (2009) traz quase 

as mesmas características e acrescenta a elas outros dois traços fundamentais do 

hipertexto, a ubiquidade e a intertextualidade ï vista por Koch (2003) como um fator 

de textualidade15do hipertexto. 

A não-linearidade é considerada a característica central do hipertexto. Ela 

representa a flexibilidade desenvolvida na forma de ligações permitidas/sugeridas 

entre nós que constituem as redes que possibilitam a elaboração de vias navegáveis. 

O hipertexto ñ[...] rompe a ordem de constru­«o ao propiciar um conjunto de 

possibilidades de constituição textual plurilinearizada, condicionada por interesses e 

conhecimentos do leitor-co-produtorò (MARCUSCHI, 2004, p. 33). 

Xavier (2009, p.122), considerando o argumento de outros autores que 

atribuem a não-linearidade também a textos impressos, expõe: 

 
Todo texto ou obra literária, embora tenha sido produzido com certa 
ordenação em suas partes consideradas importantes pelo autor, 
pode ser consumido do fim para o começo, do meio para as 
extremidades. De igual forma, suas notas de rodapé ou índices 
remissivos podem nunca ser utilizados por quem os lê. Fazê-lo é 
uma decisão exclusiva do leitor. 
 

O mesmo autor, no entanto, replica: ñA n«o-linearidade na leitura de um texto 

impresso é uma forma de recepção das informações e não uma regra constitutiva de 

sua produ­«o como no hipertextoò (XAVIER, 2009, p.123). Nesse sentido, a n«o-

linearidade é uma característica constitutiva do hipertexto, definida pelo dispositivo 

material construído e, por isso, é um princípio básico da construção do processo da 

leitura no hipertexto (por meio de seus links e nós), e não uma decisão do leitor 

                                                
15 Beaugrande e Dressler, já em 1981 (no livro Einfhrung in die Textlinguistik), referindo-se ao texto, 
apresentavam a intertextualidade como um dos sete fatores de textualidade. Em 1997 (na obra ñNew 
foundations for a science of text and discourseò), Beaugrande ainda mant®m a intertextualidade. 
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como nos textos impressos. 

Relacionada à não-linearidade do hipertexto aparece mais uma característica: a 

fragmentaridade. Além de não ser linear, o hipertexto não possui um centro regulador 

imanente. Este suporte textual ñ[...] consiste na constante liga­«o de por­»es em geral 

breves com sempre poss²veis retornos ou fugasò (MARCUSCHI, 2004, p.25). Xavier 

(2009) ressalta a relação dessas características com os links do hipertexto: 

 
Portanto, o hipertexto parece só se deixar ódecifrarô 
fragmentariamente, funcionando como uma tecnologia enunciativa, 
ao mesmo tempo, mutante e plural, cuja inteligibilidade potencial é 
conquistada, lentamente, por meio dos mergulhos nos links [...] 
(XAVIER, 2009, p. 126). 

 

A descentração também é apontada por Koch (2003) como mais uma 

caracter²stica do hipertexto. Segundo a autora, a descentra­«o ocorre ñem virtude de 

um deslocamento indefinido de tópicos, embora não se trate, é claro, de um 

agregado aleat·rio de fragmentos textuaisò (KOCH, 2003, p. 64). Embora se 

reconheça, no hipertexto, a não-linearidade e, consequentemente, ña aus°ncia de 

um foco tem§tico dominante durante o processo da hiperleituraò (XAVIER, 2009, 

p.123), não se corrobora a ideia de Koch (2003) ao elencar a descentração como 

característica do hipertexto. Acredita-se que, no hipertexto, há várias centrações em 

função dos diferentes tópicos discursivos, à disposição do lautor, que fará suas 

escolhas no processo hipertextual de leitura. 

Outros traços do hipertexto são a interatividade, ñ[é] devido ¨ rela­«o 

contínua do leitor com múltiplos autores praticamente em superposição em tempo 

realò (KOCH (2003, p. 64) e iteratividade, ñ[é] devido sua natureza polifônica e 

intertextualò (KOCH (2003, p. 64). Outra característica do hipertexto é a volatilidade, 

e pode-se atribuir tal traço à própria natureza (virtual) do suporte, afinal o que 

aparece na tela não possui a mesma estabilidade dos textos impressos.  

Xavier (2009, p.114) menciona a imaterialidade em relação ao texto, uma vez 

que n«o se pode tanger tactilmente o hipertexto: ñ£ paradoxal a sensa­«o de tocar e 

não tanger tactilmente o hipertexto, de atualizá-lo sem senti-lo fisicamenteò. Por sua 

vez, a espacialidade topográfica é igualmente um traço do hipertexto, justificado por 

se tratar de um espaço de escrita/leitura de limites indefinidos, não-hierárquico, nem 

tópico. Bolter (2001), o responsável por esse conceito, afirma que nesse espaço 
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topográfico a escrita eletrônica pode ser tanto uma representação verbal quanto 

visual, sem limites para seu desenvolvimento. Xavier (2009, p.127 ï grifos do autor) 

acrescenta: ñA linguagem digital efetuada no hipertexto tende a produzir, em seus 

hiperleitores, percepções sensoriais jamais experenciadas utilizando qualquer outra 

linguagem anal·gicaò. 

Essas ñpercep­»es sensoriaisò est«o diretamente relacionadas a outra 

característica do hipertexto: a multissemiose ou multimodalidade. É ela que viabiliza 

a absorção de diferentes aportes semióticos numa mesma superfície de leitura. O 

hipertexto ñ[...] acondiciona outros modos de enuncia­«o, tais como as imagens em 

v²deo, ²cones animados e sons, todos interpostos ao mesmo tempo na telaò (XAVIER, 

2009, p.118). Há, então, uma possibilidade de conexão simultânea entre a 

linguagem verbal escrita, a imagem, o som, o movimento, de maneira integrativa, por 

contar com o recurso de multimídia/hipermídia. 

A ubiquidade também é identificada por Xavier (2009) como característica do 

hipertexto. A diferença em relação às outras é que esse traço se aplica somente ao 

hipertexto aberto ï online, uma vez ele é intangível, onipresente e atemporal na 

internet. ñUma vez publicado e indexado ¨ Internet, um hipertexto poderá ser 

mundialmente vistoò (XAVIER, 2009, p.116) e isso permite intera­»es sociais 

diversas com e nesses espaços. 

Xavier (2009) destaca a intertextualidade, também chamada por ele de 

hiperintertextualidade ou intertextualidade infinita, como uma característica do 

hipertexto, devido à possibilidade garantida ao falante de acesso a inúmeros outros 

textos que circulam na rede mundial de computadores, mediante os links nele 

indexados. De acordo com o autor: ñOs links dispostos na página web abrem a 

possibilidade para o encadeamento de tantos outros hipertextos que podem 

provocar no hiperleitor um enovelamento de dados ¨s vezes sufocanteò (XAVIER, 

2009, p.126). 

Apesar de Xavier (2009) utilizar o termo ñintertextualidadeò para identificar o 

processo de dialogar com outros hipertextos indexados à internet, o que ele 

descreve se aproxima muito com as características interatividade e iteratividade 

descritas por Koch (2003): respectivamente, a relação contínua do leitor com 

múltiplos autores praticamente em superposição em tempo real e a natureza 

polifônica e intertextual do hipertexto. 
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Koch (2003, p. 67-68) refere-se à intertextualidade do hipertexto como um 

fator de textualidade. Nas palavras dela: 

 
O hipertexto é, por natureza e essência, intertextual. Por ser um texto 
múltiplo, funde e sobrepõe inúmeros textos, textos simultaneamente 
acessíveis ao simples toque de mouse. Como encontro e/ou 
entrechoque das diversas vozes que permeiam esses textos, é 
essencialmente polifônico e dialógico. 

 

 Percebe-se que, tanto na abordagem de Koch (2003) como na abordagem de 

Xavier (2009) sobre o hipertexto, a intertextualidade presente é enfocada em sentido 

amplo, ela se equipara ao dialogismo bakhtiniano16, o que permite inferir, portanto, 

que todo e qualquer discurso é intertextual. A polifonia à qual Koch (2003) se refere 

tamb®m ® em sentido amplo e indica ñ[é] a (inevit§vel) presen­a do outro naquilo que 

dizemos ou escrevemosò (KOCH, 2004, p. 145). 

 Concorda-se que o hipertexto é polifônico e dialógico, em sentido amplo, uma 

vez que é marcado pelo diálogo entre os interlocutores e pelo diálogo com outros 

textos. Nessa perspectiva, a partir da abordagem dialógica, ele não pode ser estudado 

como um artefato tecnológico, sem que seja considerado o seu uso na sociedade. 

 Há mais de uma década, Marcuschi (2004) já destacava o potencial da 

internet como espaço privilegiado para práticas de leitura e escrita. E questionava se 

a escola continuaria ignorando, ou não considerando como possível objeto de 

ensino a produção dos diversos gêneros emergentes da mídia digital, e seguir 

ocupando-se, na melhor das hipóteses, com a produção de cartas e bilhetes.  

Hodiernamente, pesquisas apontam que, aos poucos, alguns gêneros 

discursivos digitais vêm sendo trabalhados na educação formal e aparecem, inclusive, 

em livros didáticos, o que já é um avanço. Entretanto, é necessário continuar 

investigando de que forma isso acontece e se abordagem instigada nas aulas de 

Língua Portuguesa contribui, realmente, para o multiletramento do educando. 

                                                
16O dialogismo linguístico, para Bakhtin ([1929] 2009, p. 128), indica que ñA l²ngua vive e evolui 
historicamente na comunicação verbal completa, não no sistema linguístico abstrato das formas da 
l²ngua nem do psiquismo individual dos falantesò. 
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3 COMPETÊNCIA COMUNICATIVA: O QUE MUDA COM AS TECNOLOGIAS 
DIGITAIS? 

 

 Neste capítulo, pretende-se focalizar a concepção de competência 

comunicativa e os eixos de habilidades que ela envolve, desde o pensamento de 

Hymes (1966), passando pelos pressupostos de Canale e Swain (1980), até chegar 

à obra de Canale (1983), que propõe, como integrantes da competência 

comunicativa, quatro eixos: a competência gramatical, a competência 

sociolinguística, a competência discursiva e a competência estratégica. 

 Além de retomar a trajetória de elaboração e evolução do conceito de  

competência comunicativa na Linguística e ilustrar a sua importância no uso de 

gêneros discursivos digitais, propõe-se ampliar os eixos de habilidades já postulados, 

incluindo a competência digital. Para isso, foram revistas as discussões acerca da 

competência digital no cenário mundial, e elaborada uma proposta que concebe a 

competência digital na perspectiva da interação. 

 

3.1 AS COMPETÊNCIAS, OS SUJEITOS E AS PRÁTICAS SOCIOINTERATIVAS 

  

 A educação tradicional ressoou por muitos anos em um ensino de Língua 

Portuguesa pautado em aulas vinculadas à norma padrão e aos textos literários 

canônicos, sem referência significativa à língua em uso. Atualmente, entende-se que: 

 
[é] a escola deve transcender a cl§ssica tarefa de ler e escrever que, 
direta ou indiretamente, traz, em seu bojo, marcas históricas do 
ensino tradicional, ora calcado em uma gramática normativa, presa à 
palavra e em uma escrita congelada nos textos literários clássicos, 
sem referência às efetivas práticas comunicativas; ora a uma 
linguística formal que exclui, das suas análises, o texto e o aspecto 
discursivo da linguagem. (HEINE; CRISTO; NEIVA; ALVAREZ., 2014, 
p.158). 
 

 Pautando-se numa abordagem alicerçada na Linguística de Texto, priorizar 

as práticas comunicativas implica em valorizar o texto nos mais diversos usos reais 

da língua, seja na língua falada ou na modalidade escrita17, que, hodiernamente, 

                                                
17 A modalidade escrita não deve ser entendida como uma dicotomia da modalidade falada, ela deve 
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contempla a esfera digital, com toda sua multimodalidade. Nesse sentido, considera-

se a língua e o texto em uso ï uma realização que envolve sujeitos situados sócio-

histórica e culturalmente. Conforme analisam Heine, Cristo, Neiva e Alvarez (2014, p. 

150): ñTrabalhar com a língua em processo é não focalizá-la como um esquema 

fechado, não compartilhado, algo abstrato, não valorizando o trabalho sociointerativo, 

mas é, principalmente, vê-la como entidade que espelha e refrata as práticas sociais 

[...]ò. 

 A partir da década de 60, as discussões sobre competência passaram a fazer 

parte dos estudos linguísticos, e o pensamento de autores como Chomsky (1965), 

sobre a competência linguística, e Hymes (1966) e Canale (1983) acerca da 

competência comunicativa, mesmo por vezes enfocando a aquisição de uma 

segunda língua (L2), contribuíram para se pensar as competências e habilidades 

que envolvem o uso da língua. Apesar de não ser novo, o conceito de ñcompet°nciaò 

começou a ser discutido mais amplamente na área pedagógica a partir da década 

de 1990, destinando-se, principalmente, ao ensino de crianças nas séries iniciais. 

 De acordo com Perrenoud e colaboradores (2001), competência é a 

faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, 

informações etc.) para solucionar, de forma pertinente e eficaz, uma série de 

situações. Quando o enfoque recai sobre as práticas sociais contemporâneas, 

ganham destaque as tecnologias da informação e comunicação, fazendo-se 

necessário se pensar também em competência digital, vista, a princípio, como a 

capacidade ou a habilidade que uma pessoa adquire ou possui na utilização e 

aplicação de ferramentas digitais (ESPAÑA, 2011).  

Esse conceito pode ser mais explorado quando se pensa na interação 

mediada pela tecnologia, contemplando, principalmente, a emergência de gêneros 

discursivos digitais e as novas relações dos sujeitos com a leitura e a escrita. Assim 

sendo, essa discussão será ampliada a seguir, vinculando a competência digital aos 

estudos sobre competência comunicativa, e partindo das discussões mais amplas 

sobre competência digital, voltadas à tecnologia de modo geral, para então se 

chegar ao conceito mais estrito, ligado às práticas sociointerativas. 

                                                                                                                                                   
ser considerada nos usos linguísticos, contemplando as diversas práticas comunicativas e 
interacionais, que revelam novas formas de relação entre essas modalidades, cada vez mais 
imbricadas, sem a ideia de oposição ou de traços exclusivos da fala ou da escrita. (Notas de aula de 
HEINE, 2017). 
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 Destarte, faz-se primordial retomar a trajetória de elaboração do termo 

competência comunicativa, criado pelo antropólogo Dell Hymes na década de 60. 

Hymes (1966), de forma crítica, parte da noção de competência linguística de 

Chomsky (1965), apontando-a como insuficiente para representar a comunicação, 

especialmente pela visão estruturalista, voltada para o conhecimento que o falante-

ouvinte possui de sua língua, com as questões de falante ideal, e da dicotomia 

competência (capacidade inerente que os seres humanos possuem para gerar 

sentenças a partir de uma competência gramatical) e desempenho (o uso real da 

língua em situações comunicativas concretas). 

 Ao considerar a importância do uso social da língua ï visão funcionalista, 

Hymes afirma que a noção de competência comunicativa vai além do domínio de 

regras gramaticais e compreende: 

 
[...] [a] capacidade que os indivíduos têm não apenas de codificar e 
decodificar expressões, mas também o conhecimento e habilidade 
que possuem para usar e interpretar essas expressões de uma forma 
interacionalmente satisfatória (HYMES apud NEVES, 1997, p.15).  
 

Hymes (1995), quanto à aquisição dessa competência, também postula em 

suas análises: ñLa adquisici·n de tal competencia se nutre, por supuesto, de la 

experiencia social, las necessidades y los motivos, temas candentes que en sí 

mesmos son una fuente renovada de motivos, necessidades y 

experienciasò(HYMES, 1995, p. 34)18. Nesse sentido, Hymes estabelece um modelo 

de competência comunicativa em que a capacidade de uso da língua está 

relacionada a quatro parâmetros de comunicação: 

 
1. Si (y en qué grado) algo resulta formalmente posible. 
2. Si (y en qué grado) algo es factible en virtude de los medios de 
actuación disponibles. 
3. Si (y en qué grado) algo resulta apropiado (adecuado, afortunado, 
exitoso) en relación con el contexto en el que se utiliza y evalúa. 
4. Si (y en qué grado) algo se da en la realidad, se efectúa 
verdaderamente, y lo que ello conlleva (HYMES, 1995, p. 37 ï grifos 
do autor)19. 

                                                
18 A aquisição de tal competência é alimentada, é claro, pela experiência social, as necessidades e os 
motivos, questões polêmicas que, em si mesmas, são uma fonte renovada de motivos, necessidades 
e experiências. (HYMES, 1995, p. 34 ï Tradução nossa). 
19 1. Se (e até que ponto) algo é formalmente possível. 
   2. Se (e em que medida) algo é viável em virtude dos meios de atuação disponíveis. 
  3. Se (e em que medida) algo é apropriado (adequado, afortunado, bem sucedido) em relação ao 
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O primeiro parâmetro se refere àquilo que é  formalmente possível, partindo 

do sistema linguístico do indivíduo, envolvendo o conhecimento do falante da 

fonologia, da morfologia, do léxico, da sintaxe, da semântica e da pragmática da 

língua na comunidade em que se está inserido. Já o segundo parâmetro considera  

se (e em que medida) algo é viável para a comunicação em virtude dos meios de 

ação disponíveis. O terceiro parâmetro considera o contexto em que a interação 

acontece e se refere ao que é conveniente dada a natureza da comunicação, quer 

dizer, as características  do lugar, dos participantes (cada um visto como ser 

histórico, social), dos fins, do ato, dos instrumentos, das normas e o gênero do 

acontecimento. Por fim, o quarto parâmetro inclui o que pode ser possível, factível e 

verdadeiramente é feito, e em que isso implica.  

Mesmo fazendo as distinções entre os quatro parâmetros, Hymes (1995) 

asserta que o mais apropriado é representá-los como círculos sobrepostos, uma vez 

que os princípios são interdependentes no processo comunicativo. O autor, ao 

ponderar sobre competência comunicativa, declara: 

 
Hemos, pues, de proporcionar explicaciones del hecho de que un 
niño normal adquiera el conocimiento de las oraciones, no solamente 
como gramaticales, sino también como apropiadas. Este niño 
adquiere la competencia relacionada con cúando hablar, cúando no, 
y de qué hablar, con quién, cuándo, dónde, en qué forma. En 
resumen, el niño se hace capaz de poseer un repertorio de actos de 
habla, de tomar parte en sucesos de habla, y de evaluar sus logros 
por medio de otros. (HYMES, 1995, p. 34)20. 
 

 Embora tenha se referido a crianças, o autor discorre sobre o processo de 

interação, no qual não basta utilizar o seu conhecimento de língua apenas como 

gramatical, mas também deve se considerar o contexto de uso apropriado. A 

competência comunicativa, então, aparece relacionada com quando, o quê, onde, 

para quem e de que forma falar. Em suma, o sujeito possui um repertório de atos de 

fala, participa de eventos comunicativos e o outro interlocutor é levado em 

                                                                                                                                                   
contexto em que é usado e avaliado. 
  4. Se (e em que medida) algo é dado na realidade, é verdadeiramente feito, e o que isso 
implica.(HYMES, 1995, p. 37 ï Tradução nossa) 
20 Temos, então, que proporcionar explicações para o fato de que uma criança normal adquire 
conhecimento das orações não apenas de forma gramatical, mas também conforme o apropriado. 
Esta criança adquire a competência relacionada de quando falar, quando não, e sobre o quê falar, 
com quem, quando, onde, de que forma. Em suma, a criança pode possuir um repertório de atos de 
fala, participar de eventos de fala e avaliar suas conquistas através de outros. (HYMES, 1995, p. 34 ï
Tradução nossa) 
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consideração na interação. 

 O pensamento de Hymes (1966) em relação à competência comunicativa é 

reconhecido e ampliado por outros teóricos. É o caso de Canale e Swain (1980), que 

concebem a comunicação como algo baseado em interações socioculturais e 

interpessoais, imprevisíveis e criativas que ocorrem em contextos socioculturais. Em 

sua obra, os autores pretendiam examinar os estudos sobre competência 

comunicativa, considerando as situações empíricas e implicações pedagógicas, e 

defender um marco teórico sobre o tema, com foco no estudo de uma segunda língua.  

Para eles, a competência comunicativa deve ser entendida como os sistemas 

subjacentes de conhecimento e habilidades necessárias para a comunicação, a 

exemplo do conhecimento do vocabulário e da capacidade de usar as convenções 

sociolinguísticas de um determinado idioma. Também conforme Canale e Swain 

(1980), a competência comunicativa é composta por três eixos, representados por: 

competência gramatical, competência sociolinguística e competência estratégica. A 

competência gramatical compreende o domínio do código linguístico, a competência 

sociolinguística envolve as regras socioculturais que implicam no uso discursivo, e 

acompetência estratégica, como o próprio nome sugere, refere-se às estratégias de 

comunicação que compensam as limitações que venham, por ventura, ocorrer 

durante a interação. 

 Pouco depois, Canale (1983) publica novamente sobre a competência 

comunicativa, propondo, como marco teórico, quatro áreas de conhecimento e 

habilidades: competência gramatical, competência sociolinguística, competência 

discursiva e competência estratégica, ou seja, acrescenta mais um eixo: o 

discursivo. Ao inserir a competência discursiva, o autor destaca o texto como uma 

unidade coerente e coesa, e afirma que esse tipo de competência está relacionado 

à maneira como as formas gramaticais e significados (literais, funções 

comunicativas e atitudes) se combinam para formar um texto (falado ou escrito) em 

diferentes gêneros do discurso. 

 Como o pensamento de Canale (1983) embasará bastante as conjecturas 

para a construção do eixo da competência digital, uma vez que se partirá dos seus 

escritos sobre competência comunicativa, dar-se-á uma atenção especial aos quatro 

eixos de competências descritos por ele. Também, sempre que possível, exemplos de 

gêneros discursivos digitais, integrantes ou não dos LDP que compõem os 
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corporadessa pesquisa, serão associados às reflexões feitas por Canale (1983/ 1995). 

 O primeiro eixo, assim como na já mencionada obra em parceria com Swain, 

compreende a competência gramatical, que envolve o domínio do código linguístico. 

Trata-se do conhecimento que um falante-ouvinte possui sobre as regras e as 

características da língua (sintaxe, morfologia, pronúncia, vocabulário e ortografia). 

Ou seja, é a competência dispensada para empreender e expressar adequadamente 

o sentido literal e a norma padrão da língua. 

 O segundo eixo corresponde à competência sociolinguística e, em Canale e 

Swain (1980), esse componente incluía a combinação de regras socioculturais, 

regras discursivas e textuais. Ao retomar os estudos dessa competência, Canale 

(1983) prioriza as regras sociais de uso, deixando o ñdiscursoò para ser explorado 

por outro eixo da competência comunicativa ð a competência discursiva. A 

competência sociolinguística se dá, conforme o autor, à medida que as expressões 

são produzidas e compreendidas adequadamente em diferentes contextos 

sociolinguísticos dependendo de fatores contextuais, como a situação dos 

participantes, o propósito da interação e as normas e convenções.  

Nessa perspectiva, a adequação de enunciados tem relação com a função 

comunicativa determinada (por exemplo: ordenar, queixar-se, convidar) e atitudes 

(como cortesia ou formalidade) em uma dada situação. O autor chama a atenção 

que programas de aquisição de segunda língua tendem, equivocadamente, a dar 

mais valor à competência gramatical do que à competência sociolinguística, quando, 

em realidade, deveriam considerar que os aprendizes vivenciarão contextos reais de 

uso da língua, nos quais são requeridas as duas competências. 

 Já o terceiro eixo diz respeito à competência discursiva, que, para o autor, está 

relacionada ao domínio da combinação de formas gramaticais e significados para 

chegar aos textos escritos e falados nos diversos tipos textuais ou gêneros discursivos. 

Também envolve essa competência a capacidade do falante de organizar textos com 

coesão e coerência, utilizando-se de gêneros e tipos textuais adequados.  

Embora utilize a terminologia ñcompet°ncia discursivaò, Canale (1983/1995) 

n«o contempla o que compreende o sentido de ñdiscursivoò na Lingu²stica, quando 

destaca, nessa concep­«o, o ñdom²nio da combina­«o de formas gramaticais e 

significadosò. Apesar de o autor ter feito a separa­«o entre o discursivo e o 
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sociolinguístico na exposição dos eixos da competência comunicativa, o que o autor 

aponta como traços relacionados à competência sociolinguística, como se levar em 

consideração fatores contextuais, a situação dos participantes e o propósito 

interacional, contemplam muito mais o discurso, na perspectiva da linguística, do 

que as formas gramaticais. 

 O quarto eixo retoma mais uma das competências já apontadas na obra de 

Canale e Swain (1980): a competência estratégica. Ela compreende o domínio de 

estratégias verbais e não verbais para compensar situações delicadas, como os 

colapsos na conversação, ou contornar situações difíceis na escrita, tais como 

parafrasear-se, organizar os efeitos retóricos (por exemplo, falar de forma lenta e 

baixa); saber usar um dicionário; decidir entre várias alternativas concorrentes, etc. 

Canale (1983) destaca que as estratégias comunicativas são cruciais nos estágios 

iniciais de aprendizagem de uma segunda língua. Como, nesse trabalho, as ideias 

do autor são associadas à competência comunicativa em língua materna, ressalta-

se que as estratégias de comunicação são cruciais na vida como um todo. 

 A interação de regras gramaticais, sociolinguísticas e discursivas, além das 

estratégias utilizadas na interação, sugerem a complexidade da competência 

comunicativa ï não se deve fragmentá-la. Assim: 

 
Como se pode observar, a competência comunicativa articula, 
concomitantemente, o código linguístico, as variantes 
sociolinguísticas, as habilidades estratégicas e as discursivas, o que 
pressupõe um saber pragmático relativo às convenções enunciativas 
que estão em uso em uma determinada comunidade social (HEINE; 
CRISTO; NEIVA; ALVAREZ, 2014, p. 158). 
 

 Os quatro eixos de competência comunicativa propostos por Canale (1983) 

servem para ilustrar, de modo didático, o que envolve, minimamente, essa 

competência. Apesar de o ponto de vista mantido pelo autor ser considerando 

modular e compartimentado, a competência comunicativa é analisada como 

composta de vários fatores que se inter-relacionam no funcionamento social, 

cognitivo, histórico e pragmático da língua. 

 Todos os eixos de competências e habilidades que integram a competência 

comunicativa descritos até então são essenciais para se compreender/produzir 

gêneros discursivos digitais. As obras supracitadas antecedem a emergência desses 
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gêneros e, obviamente, não fazem menção a eles, todavia, considerar uma 

competência digital e todas as suas potencialidades a serem desenvolvidas pela 

sociedade hodierna, especialmente com o auxílio da escola, é de suma importância 

para agregar valor aos estudos linguísticos, sobretudo os que se referem à 

competência comunicativa. 

 Ao retomar as competências propostas por Canale (1983), é importante 

destacar que todos os quatro eixos propostos em sua obra encontram espaço nas 

discussões sobre gêneros discursivos digitais e competência digital fomentadas 

nesse trabalho. A competência gramatical, que se refere, principalmente, ao 

conhecimento do código verbal será acionada pelo falante, por exemplo, ao 

ponderar que há gêneros discursivos mais formais na internet, como o e-mail 

profissional, a petição online, o currículo digital, fóruns educacionais, e que, por isso, 

demandam o uso da norma padrão da língua. 

 Nos corpora dessa pesquisa, aparecem exemplos de gêneros discursivos 

oriundos da internet que, certamente, fomentam essa discussão. Na figura 08, que 

representa parte das situações comunicativas escolhidas pelos autores do livro 

didático Singular e Plural para ilustrar o gênero discursivo mensagens de fóruns de 

discussão, observa-se um fórum profissional (Curso Aprendizagem Baseada em 

Projetos), voltado à formação continuada de professores em um ambiente virtual de 

aprendizagem. O contexto profissional em foco justifica o uso predominante da 

norma padrão da língua, ou seja, os interlocutores tiveram de se valer do domínio do 

código linguístico ï a competência gramatical ï na sua escrita, conforme observa-se 

na ilustração apresentada a seguir: 
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Figura 08 ï Chat de um curso de capacitação online. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Singular & Plural (7º ano, 2015B, p. 51). 
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 Já na figura 09, percebe-se que há o uso de internetês 21 , mais 

especificamente nas passagens ñmsmò, ñtbmò, ñflandoò, ñflaò e ñodeeeeioò. Isso n«o 

significa que os sujeitos envolvidos na interação não dominem as regras e não 

conheçam as características da língua. Pelo contrário, por conhecer a língua, o 

gênero discursivo, os possíveis interlocutores, o suporte e a informalidade da 

situação comunicativa é que essa variação da escrita  se efetiva e é aceita. Esse 

uso do internetês envolve, além da competência gramatical, a competência 

sociolinguística, ao tratar do domínio de regras que conduzem às significações 

sociais que as sentenças podem assumir, considerando o contexto sociolinguístico. 

 

Figura 09 ï Comentários públicos sobre uma reportagem online. 
 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Singular & Plural (7º ano, 2015B, p. 53). 
  

 Além disso, ações comuns ao se lidar com gêneros discursivos da internet, 

como curtir, comentar (ou responder a um comentário), seguir publicação, 

compartilhar, retuitar, e fazer uma transmissão ao vivo, envolvem a competência 

                                                
21 ñInternet°sò ou ñescrita digitalò s«o tradu­»es do termo ñnetspeakò, e representam a escrita da internet 
e todas as suas peculiaridades. O internetês será mais explorado na seção sobre letramento digital. 
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sociolinguística do indivíduo. Komesu e Arroyo (2016), baseadas no pensamento de  

Warschauer e Grimes (2007 apud KOMESU; ARROYO, 2016) afirmam que ações 

como essas permitem ao sujeito gerar, lincar, avaliar, compartilhar ampla variedade 

de conte¼do online, na passagem de uma era de ñlincagem de informa­«oò para 

uma era de ñlincagem de pessoasò. 

 No caso do exemplo trazido pela figura 09, o ambiente digital no qual 

apareceram os comentários publicados permite que os enunciadores respondam 

(como a de I.B. para P. R.), curtam e/ou sigam a publicação (para acompanhar os 

possíveis desdobramentos). Isso ilustra a ñlincagemò de informa­«o e de pessoas, e 

envolve as regras socioculturais, regras discursivas e textuais que ela demanda. 

 Os mesmos textos das figuras 08 e 09 elucidam o uso da competência 

discursiva, uma vez que denotam a capacidade de organizar textos coesos e 

coerentes no gênero discursivo digital mais adequado. Inúmeros fatores revelam a 

utilização dessa competência por parte dos envolvidos nessa interação: a discussão 

de um tema específico (a partir de um texto postado na internet, com espaço 

reservado para comentários), a concisão das mensagens dos fóruns, a sua forma 

direta e clara, a alta interatividade, as ferramentas online para responder e curtir os 

comentários, o que possibilita, por exemplo, a réplica a mensagens anteriores  ï  

constituindo um texto ña quatro m«osò22, comprovam isso. 

 Por fim, o quarto eixo de competência comunicativa proposto por Canale 

(1983) ï o da competência estratégica ï  também é de suma importância para a 

produção de gêneros discursivos digitais.  Através dele é que o falante se volta para 

o domínio de estratégias, que decide entre várias alternativas concorrentes e 

organiza os efeitos retóricos do seu texto. A internet possui algumas particularidades 

no que se refere a efeitos retóricos, apontando, inclusive, para uma Retórica Digital 

(XAVIER, 2011). Conforme Xavier (2011), é a linguagem que viabiliza a invenção e 

permite a execução de todas as outras tecnologias. 

 
A linguagem teve e tem, portanto, um papel determinante para a 
eclosão da evolução tecnológica pela qual passou, passa e passará 
a humanidade. Trata-se de uma disposição da natureza humana para 
se comunicar com outros humanos por diferentes signos formatados 

                                                
22A express«o ñtexto a quatro m«osôô (RODRIGUES, 1993) foi utilizada, inicialmente, para se referir à 
língua falada, mas nesse trabalho, é também associada à escrita na Web, como será melhor 
explanado mais adiante. 
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de variadas maneiras como fonemas, grafemas, gestos, imagens, ou 
seja, tudo que possa ser semiotizado para executar a necessidade 
de expressão. (XAVIER, 2011, p. 32). 
 

 Por esse viés, o autor defende a chegada da retórica digital como um efeito 

da intensa variação no uso da língua combinada a linguagens outras em 

comunicação mediada por computador. Ele considera as abreviações de palavras e 

as transgressões propositais à norma ortográfica, como as apontadas na figura 9, 

recursos retóricos presentes nas interações mediadas por computador e dispositivos 

móveis recorrentes em diversos gêneros discursivos digitais.  

Além disso, Xavier (2011, p. 49) aponta que: 

 

Há vantagens visíveis da adoção desses procedimentos retóricos 
incorporados pela nova geração em suas práticas linguageiras. São 
elas: mais velocidade na produção óescritaô da mensagem em 
formato hipertextual; inserção do fator espontaneidade na interação 
por escrito; e, principalmente, grande aumento na atenção do 
interlocutor que o desafio da leitura dos enunciados encapsulados 
em semioses diversas desperta nele. Tudo isso poderá estimular a 
compreensão dos atos de fala do sujeito locutor e influenciar o saber 
e o agir do sujeito interlocutor, objetivos de todo empreendimento 
retórico-linguageiro. 
 

 O exemplo a seguir, retirado do livro didático do 6° ano da coleção Português 

Linguagens, que também faz parte dos corpora desse trabalho, ilustra mais alguns 

desses procedimentos ret·ricos e as ñvantagensò descritas pelo autor quando se tem 

como parâmetro comparativo a escrita em suportes estáticos: 

 

Figura 10 ï Reprodução de um e-mail. 

 

 

 

 

  

 

 

 

 
Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 180) 
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 A figura 10 traz o gênero discursivo digital e-mail, mais precisamente a troca 

de e-mails pessoais entre duas amigas bastante jovens, Manuela e Camila, que estão 

na faixa etária entre sete e dez anos (conforme a informação existente no Manual do 

Professor). Nos textos, percebe-se a espontaneidade das interlocutoras na interação 

por escrito e o uso de estratégias linguísticas, possivelmente para aumentar a atenção 

na interação, sobretudo nos trechos destacados em vermelho (grifo nosso).  

Trata-se, portanto, da utilização da competência estratégica, uma vez que a 

repetição de sinais de pontuação e o uso de frases em caixa alta são procedimentos 

retóricos que indicam alegria, empolgação e até mesmo gritos (na escrita) em 

ambiente digital. Tudo isso demonstra, mais uma vez, a necessidade de se extinguir 

a visão dicotômica que envolve a língua falada e a escrita (HEINE; CRISTO; NEIVA; 

ALVAREZ, 2014), como se elas fossem modalidades completamente opostas e 

houvesse características exclusivas a cada uma delas; em muitos gêneros 

discursivos digitais esses traços aparecem imbricados, revelando a Retórica Digital. 

 
Se na Retórica Clássica valorizava-se a eloquência oral do locutor e 
na Nova retórica enfatizava-se a modalidade escrita da língua, na 
Retórica Digital mesclam-se ambas as modalidades, procura-se 
extrair o melhor de cada uma delas, isto é, busca-se conseguir a 
espontaneidade da fala com a compacidade da escrita. Aristóteles 
ensinava que o discurso deveria ser endereçado a uma grande 
audiência; Perelman pensou em uma retórica do texto escrito que 
seria dirigida a um leitor específico; o locutor da Geração Net remete-
se, normalmente, a uma comunidade virtual de interlocutores cuja 
retórica ganha uma dimensão global quando a mensagem é 
disponibilizada nas redes sociais diversas podendo ser lida por 
pessoas de qualquer lugar do planeta, mesmo sem participar da 
comunidade virtual específica para qual a mensagem teria sido 
inicialmente enviada. (XAVIER, 2011, p. 55). 
 

 Também se considera pertinente, no exemplo trazido pela figura 10, o 

posicionamento de Bisognin (2009), ao dissertar que muitos recursos não verbais 

utilizados na fala face a face (gestos, mímica, entonação ï constitutivos da língua 

falada) aparecem compensados no ciberespaço. De tal modo surgiram, entre outros, 

emoticons, emojis, abreviações, reduções de palavras, neologismos, palavras 

estrangeiras, letras mai¼sculas para gritar (como ñFOI MUITO SHOWò, no e-mail 

ilustrado na figura 10), repetição de letras para indicar intensidade, uso excessivo de 

sinais de pontuação, dentre outros. Ainda conforme Bisognin (2009, p. 85), sobre a 

pontuação peculiar em gêneros discursivos digitais: 
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Os sinais de pontuação, por exemplo, podem ser dispostos na frase 
de tal modo que signifiquem uma interjeição ou frase inteira. Todos 
os sinais não podem ser analisados isoladamente, mas em seu 
contexto, como representação das emoções humanas. E, para dizer 
muito, com poucos meios, foram integrados à escrita nas redes 
sociais os emoticons, fusão de caracteres que formam as chamadas 
carinhas ou smilies. 

 

 Os textos de e-mail reproduzidos na figura 10 trazem, justamente, as 

emoções das duas amigas. Dentre as atividades propostas no LDP ao aluno de 6° 

ano, a questão 6 envolve a linguagem utilizada no texto dos e-mails, explorando a 

pontuação e o tipo de letra, que, como já mencionado, também agregam sentido e 

representam a Retórica Digital. Assim, as perguntas que aparecem nessa atividade 

estimulam o discente a refletir sobre a construção "FOI MUITO SHOW!!!", que 

aparece no primeiro texto de e-mail, e a quantidade de exclamações utilizadas nos 

dois primeiros e-mails. O questionamento proposto pelos autores e as respostas 

sugeridas no LDP podem ser observadas a seguir: 

 
Figura 11 ï Reprodução de uma atividade sobre a linguagem de um e-mail. 

           Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 181) 

 

 Como se pode observar na figura 11, a resposta sugerida pelos autores do 

exercício proposto ao se questionar o que justifica o uso das letras maiúsculas no 

texto ®: ñAs letras mai¼sculas na Internet significam que o locutor está gritando. No 

caso, Manuela usou letras maiúsculas nessa frase para dar a impressão de estar 

gritando e, assim, manifestar o contentamento que sentiu por ter ido à praiaò 

(CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 181). Percebe-se que a resposta elaborada pelos 

autores no livro do professor leva em consideração o contexto interacional e a 

representação das emoções humanas, o que é positivo.  

Também seria interessante a sugestão, por parte dos autores do LDP, que o 

professor debatesse, em sala de aula, como os gêneros da internet propiciam a 
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imbrica­«o de tra­os da fala e da escrita, partindo do exemplo de ñgritarò na escrita, 

a fim de ajudar a desconstruir a visão dicotomizada de fala e escrita. É muito 

importante lembrar que: 

 
Os gêneros digitais já fazem parte da vida cotidiana da maioria dos 
estudantes e a escola não pode fechar os olhos para tais inovações, 
uma vez que esses gêneros representam novas formas de relação 
com a leitura e a escrita, modificando as tradicionais noções de 
autoria e colocando por terra a visão dicotômica que abrange as 
modalidades falada e escrita, como se ambas fossem, 
completamente, opostas e houvesse características exclusivas a 
cada uma delas. (HEINE; CRISTO; NEIVA; ALVAREZ, 2014, p. 169). 

 

 A atividade tamb®m problematiza, na letra ñbò, sobre o uso de tantos pontos 

de exclamação, e os autores presumem como resposta ideal para a questão:  

ñManuela emprega v§rios pontos de exclamação para expressar sua alegria com os 

dias em que esteve em férias. E Camila, para expressar sua surpresa com as 

novidades contadas pela amigaò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 181). Considera-se 

a escolha da palavra ñsurpresaò com um sentido um tanto reduzido, possivelmente 

pelo fato das catorze exclama­»es acompanharem a interjei­«o ñNossaò, que, 

tradicionalmente, aparece na gramática normativa como indicativo de surpresa ou 

espanto. É importante considerar que, além do uso da interjeição, acompanhada por 

um número expressivo de exclamações, a construção que aparece em seguida, no 

texto, ® ñSuas f®rias foram uma del²cia!ò, o que indica tamb®m alegria, 

contentamento, vibração, empolgação.  

Espera-se que o docente, em sala de aula, seja flexível à multiplicidade de 

sentidos que esse uso semiótico das exclamações propicia e considere o contexto 

de uso, indo além das respostas sugeridas pelos autores no livro do professor. Isso 

porque, algumas vezes, tais respostas são muito fechadas em um ponto de vista ou 

possuem limitações gráficas de formato/edição/número de páginas, o que implica 

em respostas mais objetivas, não contemplando, desse modo, outras possibilidades 

de significado e de exploração das possíveis respostas à questão analisada. 

 Ainda relacionado com a competência estratégica utilizada nas práticas 

comunicativas destaca-se, como empreendimento retórico, o éthos23 do locutor. A 

                                                
23 Éthos: ñS«o os tra­os do car§ter que o orador deve mostrar ao audit·rio (pouco importa sua 
sinceridade) para causar boa impress«oò.  (BARTHES, 1975, p. 203). Para Maingueneau (2010, p. 
79): ñO ethos discursivo ® coextensivo a toda enuncia­«o: o destinat§rio é necessariamente levado a 
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espontaneidade e a velocidade de produção de linguagem sugerem, segundo Xavier 

(2011), um locutor descontraído ï éthos desejável para a conquista de um auditório. 

Além da repetição de sinais de pontuação e da utilização de letras maiúsculas 

indicando grito, o uso de emoticons e emojis é outro recurso estratégico utilizado na 

construção do texto da internet, que também revela o éthos do sujeito e, 

consequentemente, representa a ñret·rica digitalò. O uso de emojis e emoticons na 

criação do texto revela muito das novas formas de enunciação instauradas pela 

internet e merece uma abordagem mais apurada, o que será realizado a seguir. 

 

3.1.1 O uso de emoticons e emojis e as suas implicações enquanto 

competência estratégica 

 

 Paiva (2015) destaca que a interação face a face sempre foi multimodal: o 

indivíduo utiliza palavras, entonação, gestos, expressões faciais, meneios de cabeça, 

dentre outras coisas para interagir com o outro. Mesmo reconhecendo que as 

imagens aparecem na comunicação humana desde a pré-história, a autora ressalta 

as mudanças ocorridas na interação com o advento das tecnologias digitais, 

referindo-se, principalmente ao uso de emoticons e emojis: ñ[é] a linguagem escrita 

informal está cada vez mais multimodal com a inserção dessas representações 

virtuaisò (PAIVA, 2015, p. 382). Sem d¼vidas, o uso de emoticons e emojis ® uma 

estratégia para transpor para a tela, seja de um computador ou de dispositivos 

móveis, como celulares e tablets, a espontaneidade na interação e as emoções mais 

perceptíveis na língua falada. 

A palavra emoticons origina-se da junção de outras duas palavras de língua 

inglesa, emotion (emoção) e icons (ícones), e pode ser traduzida como ñ²cones de 

emo­«oò. Esses ²cones ñ[é] s«o representa­»es tipogr§ficas de express»es faciais, 

como :) que se transforma automaticamente em  pelo editor de texto Microsoft 

Word [...]ò (PAIVA, 2015, p. 382). 

Os emoticons já existem há bastante tempo, o emoticon :-) , por exemplo, já 

era usado na década de 80 e ainda aparece em algumas interações hodiernas no 

                                                                                                                                                   
construir uma representação do locutor, que este último tenta controlar, mais ou menos, 
conscientemente e de maneira bastante vari§vel, segundo os g°neros do discursoò. 
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hipertexto. Sua origem, segundo Houston (2013), tem a ver justamente com uma 

situação comunicativa em 1982, quando uma piada sobre o falso vazamento de 

mercúrio na Universidade Carnegie Mellon (Pittsburgh ï EUA) foi publicada em uma 

lista de discussão digital e interpretada, erroneamente, como um aviso genuíno de 

segurança. Diante desse ruído, o grupo de interlocutores começou a discutir uma 

forma de deixar claro o que era piada e distingui-la do que era assunto sério. Então 

foi acatada a sugestão feita por e-mail, pelo professor Scott Fahlman: marcar o que 

era piada com :-) e o que era um texto sério com :-( .  

Conforme Moro (2016, p. 60), o texto do e-mail era: ñProponho a seguinte 

sequência de caracteres para os marcadores de piada: :-) Leia-o de lado.ò. Essa 

convenção acabou se espalhando para outras universidades e laboratórios e, em 

pouco tempo, teve seu uso bastante difundido no âmbito acadêmico e fora dele, 

como assevera Moro (2016, p.60): 

 
Posteriormente, com o crescimento da internet, o emoticon foi 
adotado em e-mails, salas de bate-papo e comunicadores 
instantâneos, como ICQ, MSN e, em seguida, para a troca de 
mensagens em celulares. Inicialmente, os emoticons possuíam 
apenas a representação do próprio texto, mas, com o tempo, os 
caracteres foram incorporando imagens gráficas em sua 
representação e se diversificando de várias maneiras. Essas figuras 
são chamadas de emojis. 
 

A popularização dos emoticons na internet, então, oportunizou sua 

ressignifica­«o e o surgimento dos emojis, que ñ[é] s«o gravuras produzidas com a 

tecnologia criada por um grupo sem fins lucrativos denominado Consórcio UNICODE 

[...]ò (PAIVA, 2015, p. 382) e que registram elementos do cotidiano, sejam emoções 

ou algo mais concreto, como objetos, flores, frutas, profissões, dentre outros. A 

palavra ñemojiò foi escolhida pelo seu criador Shigetaka Kurita e resulta da jun­«o de 

dois termos em japon°s: ñeò (imagem) e ñmojiò (letra). Kurita, em 1995, decidiu incluir 

emojis em pagers da companhia telefônica japonesa NTT DoCoMo, visando atrair o 

público mais jovem. Assim, ele buscou representar, através de 176 imagens (de 12 

por 12 pixels), uma série de pensamentos e emoções, que serviram de base para os 

emojis que surgiram posteriormente. 

O objetivo do interlocutor ao usar emojis se assemelha ao uso de emoticons: 

é, através de ícones dotados de sentidos simbólicos, exprimir sentimentos, emoções, 
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espontaneidade, situações cotidianas etc, tornando a escrita cada vez mais 

dinâmica, multimodal e atrativa. Desde que foram criados, os emojis alcançaram 

imensa popularidade, sobretudo nas redes sociais digitais, e já receberam uma série 

de atualizações, como inserção de emojis representando pessoas com maior opção 

de tons de pele, de diversas profissões, o que aponta uma demanda gerada pela 

própria interação entre os falantes. 

Conforme Sternbergh (2014), não há um nome oficial para cada emoji, mas 

sim apelidos atribuídos pelos usuários, principalmente para as 

ñcarinhas em amareloò. Paiva (2015, p. 382) traz como exemplo o emoji criado 

na América do Norte, em torno de 2011, quando a Apple colocou um teclado de 

emojis de acesso fácil no iOS 5 para o iPhone. A autora destaca que esse emoji, 

chamado de ñemoji de alegriaò, ñrosto com l§grimas de alegriasò ou ñchorando de rirò, 

foi eleito a ñpalavra do anoò de 2015 pelos Oxford Dictionaries. Eleger um emoji 

como ñpalavra do anoò revela muito sobre as novas formas de rela­«o com leitura e 

escrita da internet, permeadas por novos elementos específicos da cultura digital, e 

demonstra a ressignificação do processo de escrita, pois muitas plataformas digitais 

permitem, al®m da escrita ñalfab®ticaò, a inser­«o de imagens (est§ticas ou em 

movimento), áudios, vídeos e tantas outras multissemioses no (hiper)texto. 

Esse novo cenário digital com novos registros de escrita precisa ser discutido 

em sala de aula. Um dos livros didáticos analisados, da coleção Português 

Linguagens, do 6º ano, abre um caminho para essa discussão. Os autores trazem 

um quadro onde se pode observar a presença de emoticons e emojis, todavia, eles 

realizam uma explanação apenas sobre os emoticons, esclarecendo a origem do 

termo, como são criados, suas semelhanças, onde geralmente são usados, como ler 

emoticons, além de trazerem  alguns exemplos.  A figura a seguir traz a abordagem 

que aparece no LDP em questão, e os questionamentos serão tecidos na sequência. 
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Figura 12 ï Texto sobre a expressão das emoções com emoticons. 

 
Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 181). 

 

Percebe-se que a abordagem que aparece no quadro ñEmo­»es virtuaisò ® 

superficial e deixa algumas lacunas em relação ao uso real dos emoticons e emojis 

na contemporaneidade. Apesar de introduzir uma discussão relevante no que tange 

ao uso de emoticons em gêneros da internet, os exemplos desconexos, sem um 

contexto comunicativo, comprometem o entendimento dos emoticons como 

representação das emoções humanas e qual a sua importância enquanto elemento 

de composição do texto multimodal. Assim, é falho, numa seção que se propõe a 

explorar os gêneros discursivos digitais, não se enfatizar que os emoticons fazem 

parte de um contexto sociointerativo e, que, por isso, não podem ter seus sentidos 

atribuídos de forma isolada. 

 Como se pode depreender, no quadro ñEmo­»es virtuaisò, reproduzido na 

figura 12, não está claro se o que aparece ao lado de cada emoticon é apenas a 

descrição do ícone ou se sugere o seu sentido. Por exemplo, emoticons como ;-) , 

B-) e d:-) não devem ter seus sentidos limitados a, respectivamente, ñpiscadaò, ñusar 

·culosò e ñde bon®ò, considerando simplesmente a fus«o de caracteres e o ²cone a 

que se assemelham: nas palavras dos autores, ñ[é] parecem carinhas com 

diferentes express»es e significadosò (CEREJA, COCHAR; 2015A, p. 181). 

 Apresentar o emoticon ;-) de forma descontextualizada e ñtraduzi-loò como 

ñpiscadaò ® reduzir o seu sentido a um produto, limitando-o a si mesmo, o que vai de 

encontro ao processo de entendimento do texto como um evento dialógico e 

semiótico. Moro (2016, p. 62), por exemplo, atribui duas acepções ao emoticon ;-)  : 

ñpiscada, que sinaliza a aceita­«o de algo, ou flerteò; s· no texto ® que, realmente, 
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se pode construir/alcançar o seu sentido.  

 Através de uma analogia, considerando o uso de emojis que aparecem com 

o acessório óculos e que são usados em muitas redes sociais digitais, pode-se 

ilustrar como é delicado restringir o sentido do emoticon B-) apenas a ñusar ·culosò. 

O dicionário online de significados de emojis, o Emojipedia (https://emojipedia.org), 

classifica o emoji que usa óculos de grau ï figura 13 ï como Nerd Face (um rosto de 

um ñnerdò24) e o com os óculos escuros ï figura 14 ï como ñSmiling Face With 

Sunglassesò (um rosto sorridente usando óculos escuros ï tradução nossa). 

 Figura 13 ï Nerd face. 

 

 
Fonte: Imagem capturada pela autora no WhatsApp, 2018. 

 
 
 
 Figura 14 ïSmiling Face With Sunglasses 

 

 

 Fonte: Imagem capturada pela autora no WhatsApp, 2018. 

 

 Alguns trechos de conversas online na rede social WhatsApp 25  podem 

exemplificar as relações de sentidos construídas com o uso dos emojis em questão, 

como demonstram os textos presentes nas figuras 15 e 16: 

 

                                                
24 Conforme Yokote (2014), o termo ñnerdò tem circulado há algumas décadas e seu significado oscila 
conforme o contexto em que aparece, podendo estar ligado, por exemplo, a processos cognitivos 
(principalmente em âmbito escolar, acadêmico, científico) ou a um universo de bens culturais 
específicos. 
25 Criado em 2009, por Jan Koun, o aplicativo de troca de mensagens, WhatsApp tinha, inicialmente, 
a função apenas de mostrar o status do usuário (se estava disponível ou ocupado, no trabalho etc). 
Todavia, ainda em 2009, resolveram modificar a funcionalidade do aplicativo, possibilitando o envio 
de mensagens de texto e, então, o WhatsApp passa a ser classificado como um aplicativo 
multiplataforma de troca de mensagens instantâneas e, muitas vezes, síncronas. O aplicativo passou 
por muitas mudanças, sendo as mais significativas: a possibilidade de formar grupos (2011), o que 
torna possível o compartilhamento de mensagens em comum; enviar a localização onde se está em 
forma de mensagem (2012); a possibilidade de enviar mensagens de voz (2013); a versão do 
WhatsApp disponível para a Web (o download só era possível em Smartphones),e a possibilidade de 
se efetuar chamadas de voz pelo aplicativo, similares a ligações telefônicas (2015); segurança com 
criptografia e a possibilidade de se efetuar chamada de vídeo (2016); recursos de  texto riscado, em 
negrito ou em itálico (2016); recurso de citação, que possibilita replicar as mensagens selecionadas 
em uma conversa; citar alguém no grupo, notificando-o a partir da utilização do símbolo @;  exibir no 
ñstatusò fotos, GIFs e v²deos que desaparecem em 24 horas (2017). 

https://emojipedia.org/
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Figura 15 ï Conversa via WhatsApp (I). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, grupo do WhatsApp, 2018. 

 
Figura 16 ï Conversa via WhatsApp(II).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, grupo do WhatsApp, 2018. 

 

Inicialmente, o emoji         remete ¨ estereotipada imagem de um ñnerdò de 

óculos. Como, na sociedade hodierna, a figura do ñnerdò ® associada a algu®m 

dedicado aos estudos e com facilidade em atividades intelectuais, nesses breves 

contextos de conversas em grupos de falantes que interagem através do aplicativo 

WhatsApp, expostos pelas figuras 15 e 16, o emoji em questão não poderia ser 
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entendido de forma tão reducionista como a que aparece no livro didático em 

quest«o: ñusar ·culosò. Assim, compreende-se melhor o seu uso quando se leva em 

consideração tanto o texto do primeiro exemplo, quando o interlocutor afirma ter 

acrescentado a palavra desconhecida e rebuscada ao seu vocabulário, quanto no 

texto explicitado pela figura 16, quando um dos sujeitos da conversa informa a 

publicação de um artigo seu em uma revista científica e é parabenizado por outro 

interlocutor. Ou seja, ambas situações envolvem questões voltadas à inteligência e à 

erudição, o que justifica a escolha do emoji, no primeiro caso, pelo próprio 

enunciador e, no segundo caso, por um outro sujeito da interação. 

Percebe-se que, nos contextos apresentados, para chegar ao sentido desse 

emoji como algo correlacionado à inteligência, o lautor deverá associar as duas 

camadas constitutivas do texto apontadas por Heine (2012): a camada linguístico-

formal (princípios semânticos e semióticos); e a camada histórico ideológica, 

caracterizada pelo processamento de sentidos inferenciais e efetivada a partir de 

diferentes estratégias (conhecimentos de mundo, conhecimentos partilhados, 

intencionais, conhecimentos ideológicos, dentre outros). Bem diferente da 

explanação descontextualizada apresentada no LDP, que reduz o sentido do 

emoticon B-) a ñusar ·culosò, considerando apenas a camada lingu²stico-formal. 

Nesse outro exemplo de emoji os óculos ajudam a compor o elemento 

semiótico, mas o seu sentido também vai muito além do acessório. Na Emojipedia, o 

rosto sorridente e com óculos de sol tem o uso indicado para denotar algo bom. No 

Facebook, como demonstra a figura a seguir, o emoji em questão é associado ao 

sentimento ñlegalò. Todavia, ® o enunciador, com todas as competências que 

envolvem a produção do seu texto e o conhecimento do contexto comunicativo, que 

faz as suas escolhas, inclusive em relação ao sentido pretendido ao usar esses 

elementos semióticos. Sendo assim, o sentido do emoji se legitima no uso. 
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Figura 17 ï Possíveis significados de emojis. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, no Facebook, 2018. 

 

Na figura 18, observa-se um recorte da interação em um grupo do WhatsApp, 

no qual aparecem dois emojis portando óculos (de grau e escuros). O uso dos dois 

emojis em questão deixa ainda mais clara a relação de sentido existente quando se 

considera, mesmo que rapidamente o contexto de uso: um grupo de professores 

parabeniza o colega que comunica o êxito na defesa de sua tese de doutorado, e 

um dos interlocutores utiliza os emojis para parabenizá-lo e abordar a mudança de 

ciclo ï da fase de estudos para os frutos da conquista, ou seja, a comemoração. 

 
Figura 18 ï Conversa via WhatsApp (III). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, grupo do WhatsApp, 2018. 
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Porém o sentido do emoji            não é fechado. Há outros contextos de uso, 

por exemplo, nos quais o emoji de óculos escuros indica um dia de sol, algo mais 

concreto à composição imagética. É o que ocorre na conversa por WhatsApp 

disponibilizada pela figura 19, contrastando com os emojis indicativos de chuva e vento, 

e em harmonia com a constru­«o ñMas o dia foi solò e com os emojis de surfistas. 

 

Figura 19 ï Conversa via WhatsApp (IV). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, WhatsApp, 2017. 

  

Assim, tudo isso leva a crer que a presença de elementos que indicam 

emoções é antecedida de escolhas que dependem de outros fatores e que variam, 

sendo a significação de cada emoji relativa e tênue, pois sua coerência está 

estritamente ligada ao seu contexto de uso. Conforme Moro (2016), o vocabulário 

próprio de representação de cada pessoa cria identidades e faz dela múltiplos usos, 

preenchendo as lacunas por meio de interpretações culturais e vocabulários próprios, 

constituindo a percepção. Em relação aos emojis, o mesmo autor complementa: 

 
Cada pessoa pode fazer uma significação tanto pessoal como geral 
de um simples ícone em uma interface. A significação, então, 
depende da cultura, traduzindo imagens com as percepções de seu 
povo, de seus preceitos pessoais, criando novas significações de 
imagens, por exemplo, um cunho religioso, como no caso do emoji 
óhigh fiveô.  (MORO, 2016, p. 64). 
 

 O emoji ñhigh fiveò (a imagem de duas mãos unidas), segundo Moro 

(2016, p. 61), foi criado com uma intenção, mas seu uso apontou para outros 

sentidos em determinadas culturas: ñAs pessoas ficaram em d¼vida se a imagem 
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representaria o gesto high five ou se eram m«os juntas em ora­«oò. Conforme o 

autor, ñhigh fiveò ® um gesto presente em diversas culturas, muito comum nos 

Estados Unidos e ocorre quando duas pessoas batem suas mãos no alto, 

simbolizando uma comemoração, um cumprimento amigável ou uma manifestação 

de alegria. No Brasil, o uso mais comum do emoji em questão é para 

representar/reforçar uma oração ou expressar gratidão de cunho religioso. 

 Outro exemplo similar, que também aponta a vontade discursiva do falante 

em relação à escolha de emojis, pode ser acompanhado na figura 20, quando um 

emoji que representaria a lua é utilizado como um Smilye 26 , indicando uma 

expressão facial. 

Figura 20 ï Conversa via WhatsApp (V). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora, grupo do WhatsApp, 2018. 

 

 Trata-se de uma marca de subjetividade, que demonstra que o sujeito fez 

uso da sua competência estratégica para criar um efeito retórico, já que há emojis 

mais ñconvencionaisò para indicar a emo­«o expressada no contexto, como se pode 

observar na figura 21. Todavia, o enunciador optou por um emoji de outro campo 

semântico ï natureza/ astros ï ressignificando-o na construção do seu texto, como 

ilustra a figura 22. 

 

                                                
26O termo Smiley ou Smiley Face surgiu para indicar a representação semiótica de uma carinha 
(amarela) sorridente, criada pelo designer Harvei Ball Frend em 1973 a pedido de uma empresa. 
Atualmente, existem muitos emojis do tipo smiley, com expressões variadas, indicando, 
principalmente, emoções e ações humanas. 
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Figura 21 ï Emojis do tipo Smiley e suas variantes disponíveis no aplicativo WhatsApp. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

Fonte: Imagem capturada pela autora no WhatsApp, 2018. 
 
 
Figura 22 ï Emojis da categoria natureza disponíveis no aplicativo WhatsApp. 

 
 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem capturada pela autora no WhatsApp, 2018. 

 

 Essa variação é tranquilamente inteligível, já que a escolha de 

emojis/emoticons é democrática e se revela no uso da língua. Voltando à abordagem 

sobre emoticons/emojis no corpus extraído do LDP ñPortugu°s Linguagensò, ela se 

mostra artificial, prescritiva e não instiga o aluno, nem o prepara para atentar a essa 

subjetividade existente na seleção dos ícones. Pelo contrário, a discussão se 

encerra na tradução objetiva dos emoticons apresentados e na exposição 

descontextualizada de alguns emojis, que parece ter mero fim ilustrativo ï os ícones 
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amarelos aparecem no canto inferior direito e nem sequer são mencionados, 

conforme demonstra a figura 12 (página 84). Também não aparece nenhuma 

orientação ao docente, no Manual do Professor, ampliando essa questão. 

  A falta de enfoque aos emojis que aparecem no quadro supracitado pode ser 

confirmada com a instrução de como ler emoticons que aparece no texto do LDP: 

ñ[é] ® necess§rio inclinar um pouco a cabe­a para a esquerdaò (CEREJA; COCHAR, 

2015A, p. 181). Esse comando é similar à recomendação, já mencionada, do criador 

do emoticon :-) em 1982 (ñLeia-o de lado.ò). Isso tamb®m refor­a que os emojis que 

aparecem ao lado dos emoticons no quadro são ignorados, já que não exigem essa 

peculiaridade para sua leitura. 

 Além de tudo, a abordagem é um tanto defasada, uma vez que, em 2015, ano 

da publicação do livro, os emojis já eram ï e ainda são ï muito mais usados do que os 

emoticons, tanto que, nesse mesmo ano, o emoji foi eleito ñpalavra do anoò, 

como já foi dito. Entretanto, isso não significa que o uso de emoticons não deveria ser 

abordado, pois eles tiveram grande importância no processo comunicativo mediado 

por computador e fica a critério do enunciador utilizá-los ou não em uma interação na 

tela. A lacuna encontrada no LDP está em não situar o aluno ao processo histórico, 

social e dinâmico que envolve o uso da língua. 

 Os emojis, popularizados em 2011, encontram grande receptividade na 

interação por meio de computador e dispositivos móveis, e contam com uma 

disponibilização cada vez maior em redes sociais digitais e em smartphones. 

Quanto à coexistência de emojis e emoticons no processo interativo e a importância 

disso, Moro (2016, p. 13) coloca: 

 
Imaginando a relação entre o emoticon e o emoji, podemos notar, 
dentro de sua linha do tempo, que um conjunto levou ao outro. Não 
necessariamente só emojis são utilizados em vez de emoticons. As 
duas formas ainda estão presentes, mas uma advém da outra, com a 
particularidade que sem o emoticon, o emoji provavelmente não 
existiria da forma que é. (MORO, 2016, p. 63). 

 

 Essa reflexão, contudo, não é proposta no livro Português Linguagens do 

6º ano ou no Manual do Professor. O quadro ñEmo­»es virtuaisò aparece de forma 

isolada. Poderia ser uma excelente oportunidade de se discutir como a língua se 

atualiza em gêneros discursivos digitais, observando a espontaneidade na interação 
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por escrito, além de suscitar reflexões sobre a competência estratégica dos 

enunciadores, referindo-se à escolha de emoticons e de emojis como elementos 

constituintes do texto, dotados de importância retórica. 

 Presume-se que, numa sala de aula de sexto ano, o conhecimento de alunos e 

professores sobre o uso de emoticons e emojis poderia ampliar o debate proposto pelo 

livro did§tico ñPortuguês Linguagensò, apontando esses componentes como ícones que 

personalizam a comunicação e modulam o modo de enunciação, incorporando 

elementos de humor, reações e sensações. Mas essa abordagem envolveria a 

competência digital dos participantes no processo de ensino e aprendizagem. 

 

3.2 A COMPETÊNCIA DIGITAL NA PERSPECTIVA DA INTERAÇÃO 

 

 Sem minimizar a importância dos eixos de conhecimento que compõem a 

competência comunicativa elencados por Canale (1983), propõe-se agregar mais um 

eixo: a competência digital, levando em consideração, principalmente, a interação 

entre os sujeitos após o advento da internet. A rede mundial de computadores, sem 

dúvidas, favorece uma conectividade constante e intensa que transforma, cada vez 

mais, a relação humana com o conhecimento e com a comunicação. 

 A proposta, então, é que, a partir de um cotejo do que aparece exposto com 

a terminologia ñcompet°ncia digitalò em documentos de institui­»es internacionais 

(Comissão Europeia, UNESCO, Instituto de Tecnologias Educativas da Espanha), 

seja ampliada a noção de competência digital, enfocando a prática comunicativa 

efetiva. A seguir, encontram-se os principais posicionamentos, boa parte oriunda do 

contexto europeu, sobre competência digital e os seus desdobramentos, que 

servirão como ponto de partida para se entender a competência digital por um viés 

comunicativo/interacional. 

A Comissão Europeia, através do Marco Educativo Europeu (PARLAMENTO 

EUROPEU E CONSELHO, 2006) estabelece a competência digital como a quarta 

das oito competências-chave essenciais para a aprendizagem. Somadas a ela, 

aparecem: comunicação na língua materna, comunicação em línguas estrangeiras, a 

competência matemática e competências básicas em ciências e tecnologia, 

aprender a aprender, competências sociais e cívicas, espírito de iniciativa e espírito 
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empresarial, e sensibilidade e expressão culturais. Competência, no documento, é 

definida como a combinação de conhecimento, habilidades, atitudes apropriadas ao 

contexto, sendo a competência digital entendida como a soma do conhecimento 

técnico que permite operar efetivamente equipamentos e ambientes, e propiciar 

atitudes e comportamentos que favorecem a ação nesses ambientes. 

Para melhor ilustrar a natureza dessa competência, a Comissão Europeia 

desenvolveu o Quadro Europeu de Competências digitais para os cidadãos 

(Universidade de Aveiro, 2016). Nele, adota-se o conceito trazido por Ferrari (2012), 

que define competência digital como o conjunto de conhecimentos, habilidades, 

atitudes, capacidades e estratégias necessário para usar a tecnologia da informação 

e comunicação (TIC) e os meios de comunicação digitais para executar tarefas, 

resolver problemas, comunicar, gerir informações, colaborar, criar e partilhar 

conteúdos e construir conhecimento de forma eficaz, eficiente, adequada, crítica, 

criativa, autônoma, flexível, ética e reflexiva para o trabalho, o lazer, a participação, a 

aprendizagem e a socialização. 

 O quadro, também conhecido como Digcomp, é dividido em cinco áreas: 

literacia de informação e de dados, comunicação e colaboração, criação de 

conteúdos digitais, segurança, e resolução de problemas. Suas ideias principais 

aparecem condensadas em um quadro disponibilizado no próprio documento, 

reproduzido a seguir. 

Quadro 1 ï Dimensões e competências do Digcomp

 
Fonte: Digicomp (Universidade de Aveiro, 2016, p. 4). 
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 Priorizando essas cinco áreas expostas pelo quadro 1, a competência digital 

passou a ser ensinada nas escolas, através de uma abordagem transcurricular, em 

quase todos os países da União Europeia. Como se pode observar, as áreas 1 e 2 

são mais voltadas à linguagem, uma vez que contemplam a informação e a 

comunicação. Conforme o documento, a literacia de informação deve ser 

desenvolvida a fim de permitir aprender a aprender, a procurar e a filtrar informações; 

e a comunicação está associada a produzir colaborativamente, e a interagir local e 

globalmente. O foco também recai nas tecnologias digitais da informação e 

comunicação: o uso do computador para recuperar, avaliar, armazenar, produzir, 

apresentar e trocar informação e para comunicar e participar em redes de 

cooperação via internet. 

 Também nesse documento da União Europeia, no quadro sobre 

Comunicação, aparecem os chamados níveis de proficiência de cada habilidade.  O 

quadro 2 traz um recorte do que ® apontado como ñIntera­«o atrav®s de tecnologiasò: 

 

Quadro 2 ï Dimensões do DigComp 

Fonte: Digcomp (Universidade de Aveiro, 2016, p. 9). 
 

 Como se pode depreender, nos níveis básico e intermediário do que 

aparecem como n²veis de profici°ncia na ñintera­«o atrav®s de tecnologiasò, o foco 

do documento recai no uso mais instrumental de ñferramentas de comunicaçãoò 
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digitais e pouco se enfatiza, na perspectiva bakhtiniana, a linguagem como interação 

social, em que o outro exerce um papel decisivo na constituição do significado. 

Apenas no nível avançado é que torna-se perceptível uma progressão do domínio 

de ferramentas online  para indícios de uma interação social, considerando o uso de 

gêneros discursivos digitais (e-mail, chat, SMS, mensagens instantâneas, blogs, 

microblogs, fóruns, redes sociais) e seus suportes, a intenção comunicativa do 

enunciador e os interlocutores. Entende-se que o foco da competência digital 

deveria estar justamente na interação e nos enunciadores, sendo um objetivo a ser 

alcançado desde o nível básico e não apenas no nível avançado, como é exposto no 

quadro.Como destaca Araújo (2017, p. 17): 

 
[é] as novas tecnologias (desde a invenção da imprensa) aplicadas 
aos processos de comunicação e informação reorganizaram os 
padrões de interação humana através do espaço e do tempo, antes 
restrita à copresença dos atores num mesmo tempo e lugar. 
 

 Assim sendo, a interação através de tecnologias requer dos sujeitos 

habilidades que v«o al®m do uso das tecnologias como ferramenta para ñemitirò ou 

ñreceberò uma mensagem. £ necess§rio interagir atrav®s das tecnologias  e essa 

interação acontece de diversas maneiras. 

 Também no cenário internacional, a UNESCO (2009), destacando as 

tecnologias da informação e comunicação (TIC), publicou os Padrões de 

Competência em TIC para Professores, um projeto que apresenta orientações a 

respeito da necessidade de estudantes e professores utilizarem a tecnologia digital 

com eficácia no espaço educativo. Conforme o documento, para viver, aprender e 

trabalhar bem em uma sociedade cada vez mais complexa, rica em informação e 

baseada em conhecimento, os docentes e discentes devem desenvolver a 

competência digital e usar a tecnologia de forma efetiva, uma vez que: 

 
[é] em um ambiente educacional qualificado, a tecnologia pode 
permitir que os alunos se tornem: usuários qualificados das 
tecnologias da informação; pessoas que buscam, analisam e avaliam 
a informação; solucionadores de problemas e tomadores de decisões; 
usuários criativos e efetivos de ferramentas de produtividade; 
comunicadores, colaboradores, editores e produtores; cidadãos 
informados, responsáveis e que oferecem contribuições. Os 
professores na ativa precisam adquirir a competência que lhes 
permitirá proporcionar a seus alunos oportunidades de aprendizagem 
com apoio da tecnologia. Estar preparado para utilizar a tecnologia e 
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saber como ela pode dar suporte ao aprendizado são habilidades 
necessárias no repertório de qualquer profissional docente.  
(UNESCO, 2009, p. 3). 
 

  É notória, no excerto textual exposto, a necessidade do 

desenvolvimento/aprimoramento da competência digital dos docentes e a sua 

importância nas práticas pedagógicas. O domínio da competência digital pode ajudar 

a preparar os discentes para o uso das tecnologias para a aprendizagem efetiva, 

autônoma e criativa, seja na escola ou no cotidiano. 

  Além da formação docente, no mesmo documento, enfatiza-se que as 

competências envolvidas nessas atividades, mesmo parecendo similares às que 

tinham de ser dominadas antes do surgimento das tecnologias digitais, são muito 

diferentes quando desempenhadas nos ambientes digitais. E, mais uma vez, é 

atribuída à escola a responsabilidade do desenvolvimento da competência digital, 

como se pode acompanhar no trecho a seguir: 

 
Por exemplo, buscar e filtrar a informação disponível na internet é 
muito diferente, dado o volume e formatos do que se pode encontrar; 
a possibilidade de colaborar tem novos canais que antes não 
existiam e que ampliam as modalidades de interação; ou a facilidade 
para copiar e adaptar conteúdos torna mais delicado o tema do 
reconhecimento da autoria. Sem essas competências, não é possível 
que os alunos possam aproveitar os recursos digitais nas atividades 
de aprendizagem, o que torna inevitável que a escola se 
responsabilize por seu desenvolvimento. Da mesma forma, essas 
competências são importantes para que os estudantes possam se 
incorporar nas diferentes esferas de participação da sociedade, bem 
como aproveitar as novas oportunidades para continuar aprendendo 
ao longo da vida, incorporar novos conhecimentos e inovar nos 
processos produtivos e sociais naquilo que lhes cabe participar e, 
dessa maneira, contribuir para o desenvolvimento socioeconômico 
de suas comunidades. (UNESCO, 2009, p. 41). 
 

 Outra instituição que contempla a temática é o Instituto de Tecnologias 

Educativas da Espanha, que reconhece a competência digital como uma das 

competências necessárias para o cidadão do mundo moderno e a coloca como uma 

das prioridades da educação nacional, reforçando o já citado Marco Educativo 

Europeu (2005).ñSu inclusión en el currículo oficial evita que sea una facultad de 

algunos estudiantes y pase a convertirse en un elemento a alcanzar por todos, al 
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finalizar la escolarización obligatoriaò27 (ESPAÑA, 2011, p. 10). 

 No documento publicado pelo Instituto de Tecnologias Educativas em março 

de 2011 (ESPAÑA, 2011), o conceito de competência digital aparece como a 

capacidade ou a habilidade que uma pessoa adquire ou possui na utilização e 

aplicação de ferramentas digitais, de maneira crítica, com confiança e criatividade, 

mas também com atenção, segurança e privacidade. Refere-se, nessa diretriz, à 

capacidade para procurar, obter, processar e transmitir informações e transformá-la 

em conhecimento, e tem por alicerce as competências básicas em matéria de 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC): o uso de computadores para obter, 

avaliar, armazenar, produzir e trocar informações, comunicar-se , participar de redes 

de colaboração através da internet. 

Ainda segundo o Instituto, a competência digital integra diferentes 

capacidades, que vão desde o acesso à informação transmitida em diferentes 

suportes, através das TIC, até a formação de um cidadão autônomo, eficiente, 

responsável, crítico e reflexivo na seleção da informação. Em uma seção do 

documento, enfatiza-se a necessidade de desenvolvimento/aprimoramento da 

competência digital dos docentes, destacando que o uso das TIC em sala de aula 

pode ser um importante fator motivacional para o interesse dos discentes, e 

colocando competência digital, com foco no ensino, como essencial na formação 

inicial e continuada do professor. 

 Pérez e Delgado (2012) destacam a necessidade de se compreender que a 

competência digital abarca um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes 

que vão além do uso das TIC como instrumento. Essa é uma observação relevante, 

tendo em vista que os conceitos de competência digital, apresentados até então,  

estão voltados principalmente para: conhecimento técnico, habilidade e ação em 

ambientes digitais, como no Marco Educativo Europeu; o uso das TIC e dos meios 

de comunicação digital para executar tarefas, resolver problemas, comunicar, gerir 

informações, colaborar, criar e partilhar conteúdos  e construir conhecimento, como 

no Digcomp; e  utilização e aplicação de ferramentas digitais, como no documento 

divulgado pelo Instituto de Tecnologias Educativas da Espanha. 

                                                
27Sua inclusão no currículo oficial evita que seja um privilégio de alguns estudantes e passa a ser um 

elemento ao alcance de todos, ao finalizar a escolaridade obrigatória. (ESPAÑA, 2011, p. 10 ï
Tradução nossa). 
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 Apesar da relevância, em diversas áreas, dos conceitos de competência 

digital apresentados, o foco não recai na interação entre os sujeitos através das 

tecnologias digitais. Embora alguns desses documentos mencionem a 

ñcomunica­«oò, o que tem sua devida import©ncia, priorizam o aparato tecnológico 

em si, o que ® not·rio em express»es como ñcomunicar em ambientes digitais, 

partilhar recursos através de ferramentas online, conectar-se com outros e colaborar 

atrav®s de ferramentas digitaisò, que aparecem no quadro Digcomp (Universidade 

de Aveiro, 2016, p. 3). Outro exemplo ® o ato de ñcomunicar-seò, mencionado no 

documento do Instituto de Tecnologias Educativas (ESPAÑA, 2011) como algo 

estanque, restrito a ñproduzir e trocar informa­»esò, ou vago, como ñparticipar de 

rede de colaboração atrav®s da internetò. 

 Por posicionamentos como esses, considera-se necessário tecer um 

conceito de competência digital mais voltado à comunicação discursiva. Mediante 

esse pensamento, para se chegar à concepção de competência digital defendida 

nesse trabalho, faz-se necessário retomar os preceitos de Bakhtin ([1953] 2011), que 

destaca que qualquer atividade é baseada em relações humanas e que toda a 

compreensão de um enunciado é de natureza dialógica, ativamente responsiva. 

Nesse sentido, o foco da competência digital eleito nessa pesquisa , enquanto um 

dos eixos da competência comunicativa, não recai no aspecto 

tecnológico/instrumental  em si, mas sim nas relações interativas entre os falantes-

ouvintes mediadas pelas tecnologias digitais da informação e comunicação. 

 Então, a fim de se ampliar a noção de competência comunicativa, numa 

continuidade daquilo que foi proposto por Canale (1995), deve ser considerada, 

além das quatro áreas propostas (competência gramatical, competência 

sociolinguística, competência discursiva e competência estratégica), a competência 

digital, que, articulada às outras áreas, pressupõe um saber pragmático no que se 

refere às convenções enunciativas que estão em uso em uma determinada 

comunidade social. 

 

3.2.1 A competência digital como eixo da competência comunicativa 

 

 Nesse trabalho, concebe-se a competência digital como a combinação de 

conhecimento técnico, de habilidades (individuais e sociais) e de escolhas do 
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enunciador constituintes do processo enunciativo, que geram textos adequados às 

diferentes situações comunicativas e contextos de uso que envolvem o domínio de 

tecnologias e a interação em ambientes discursivos digitais. Essa concepção 

destaca a capacidade dos interlocutores de interagirem, efetivamente, em ambientes 

discursivos mediados pela tecnologia, o que vai além da relação homem-máquina; 

envolve a interação homem-máquina-homem, considerando, o (hiper)texto como 

evento dialógico de interação. 

 Em consonância com o pensamento de Bakhtin ([1929] 2009, p. 160), 

acredita-se que ñ£ apenas atrav®s da enuncia­«o que a l²ngua toma contato com a 

comunicação, imbui-se do seu poder vital e torna-se uma realidadeò. O autor 

também defende que as condições da comunicação, suas formas e seus métodos 

de diferenciação são determinados pelas condições sociais e econômicas da época. 

Nesse viés, a era digital propicia a enunciação digital, que apresenta novas formas 

de expressão, comunicação e interação desenvolvidas e aperfeiçoadas pelo homem 

ao longo da história para se relacionar com o outro e com o mundo. 

 A interação por meio de gêneros discursivos, sejam eles digitais, 

reelaborados, ou digitalizados, que aparecem na tela do computador, do celular, do 

tablet e de dispositivos móveis, revelam novas formas de se construir o texto em 

cada campo da comunicação discursiva na contemporaneidade. Rojo e Barbosa 

(2015) também acreditam que as relações de interação que acontecem na internet, 

especialmente nas redes sociais, refletem a teoria bakhtiniana apontada décadas 

antes. Segundo elas, ações hoje concretas e nomeadas como etiquetar/taguear 

(com a criação de hashtags), seguir (ñO ato de seguir algu®m, alguma publica­«o ou 

instituição é, no meio de outras possibilidades, uma forma de filtrar algo de interesse 

no meio de um oceano de conte¼do [é]ò (ROJO, BARBOSA, 2015, p. 123), apreciar 

(curtindo, comentando, redistribuindo ou reblogando), remixar e hibridizar 

enunciados concretizam, mais do que nunca, o funcionamento dialógico dos 

enunciados no discurso já previsto pelo filósofo russo. 

Um exemplo de funcionamento dialógico dos enunciados no discurso em 

ambiente digital é a interação através de mensagens instantâneas, que circulam em 

redes sociais como no aplicativo WhatsApp. 

 
Além das mensagens básicas, os usuários desse mensageiro, 
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podem criar grupos, enviar mensagens ilimitadas com fotos, imagens, 
vídeos e áudios em tempo real ï mediante uma interface moderna, 
agradável e fluida. (PORTO; OLIVEIRA; ALVES, 2017, p. 120). 

 

 A interação pelo WhatsApp demanda todos os eixos da competência 

comunicativa descritos anteriormente (competência gramatical, competência 

sociolinguística, competência discursiva, competência estratégica) e também a 

competência digital dos enunciadores envolvidos. A competência digital vai muito 

além do conhecimento técnico-operacional que os sujeitos possuem sobre o 

aplicativo, abrange as habilidades individuais e sociais do enunciador, que deve 

atentar-se para o fato de que todo enunciado é de natureza ativamente responsiva, 

o que faz da interação pelo WhatsApp, como de qualquer outra, um processo 

dialógico. Sobre a responsividade, Bakhtin ([1953] 2011, p. 272) declara: 

 
O próprio falante está determinado precisamente a essa 
compreensão ativamente responsiva: ele não espera uma 
compreensão passiva, por assim dizer, que apenas duble o seu 
pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma concordância, 
uma participação, uma objeção, uma execução, etc. (os diferentes 
gêneros discursivos pressupõem diferentes diretrizes de objetivos, 
projetos de discurso dos falantes ou escreventes). 
 

 Em um ou vários cliques, o sujeito vai, livremente, de uma página a outra, de um 

interlocutor a outro, em busca da interação no WhatsApp. E alguns recursos disponíveis 

nesse aplicativo auxiliam no processo interativo na tela de smartphones e 

computadores: 

 
Recursos de texto riscado, negrito e itálico foram adicionados ao 
WhatsApp, permitindo que os pares personalizem o seu processo de 
escrita nos fluxos interacionais. Para enviar frases ou palavras 
riscadas, basta inserir o acento til (~) no início e fim da frase ou 
palavra. Caso queira aplicar o itálico na formatação, só acrescentar o 
underline (_) ao início e fim da frase ou palavra. (PORTO; OLIVEIRA; 
ALVES, 2017, p. 122). 
 

 Porto, Oliveira e Alves (2017) apontam, ainda, outros recursos no aplicativo 

que permitem: alterar o estilo de letra utilizada na conversa via WhatsApp;  

responder mensagens específicas; recursos de citação, marcando o interlocutor a 

quem está se referindo; confirmação de envio (com um tracinho cinza ou verde), de 

entrega (com dois tracinhos cinzas ou verdes) e de visualização (com dois tracinhos 

azuis, se o recurso estiver disponível na configuração de privacidade de cada 
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interlocutor) das mensagens. 

 Apesar de ser importante conhecer esses recursos e saber utilizá-los, a 

competência digital vai muito além do conhecimento técnico-operacional que os 

sujeitos possuem sobre o WhatsApp, abrange as habilidades individuais e sociais do 

enunciador, suas escolhas, a compreensão ativamente responsiva. Por exemplo, 

possuir o conhecimento técnico de como usar o recurso que deixa o texto em negrito 

no WhatsApp de nada adianta se for aplicado aleatoriamente, sem uma função 

sociointerativa. A figura 23 ilustra como o uso desse recurso pode exercer uma 

função comunicativa: 

 
Figura 23 ï Conversa via WhatsApp (VI). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Imagem capturada pela autora, grupo do WhatsApp, 2018. 

  

 Os textos em grupos do WhatsApp ressignificam o processo de leitura e 

escrita grupal, seja com áudios, vídeos, imagens, emojis, escrita verbal, ou seja, são 

várias formas de se construir o texto em/para o grupo. No breve contexto 

comunicativo explicitado pela figura 23, é perceptível o uso de três recursos 

apontados por Porto, Oliveira e Alves (2017): passagem em negrito, a réplica a uma 

mensagem específica e as cores verde e azul para diferenciar se a mensagem foi 

lida/ouvida. Trata-se de uma interação em um grupo de professores de uma 

determinada instituição, na qual um deles exerce duas funções: a de coordenador de 

curso e a de docente.  
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Como estratégia para marcar o enunciado do papel institucional que exerce, 

o enunciador começa o seu texto com a palavra ñcoordena­«oò em negrito e d§ 

seguimento à mensagem; e assim é feito toda vez que o texto é de assuntos 

relacionados à coordenação. Como se pode depreender, o enunciador utilizou sua 

competência digital: o conhecimento técnico-operacional do recurso do WhatsApp 

auxiliou na escolha da estratégia para marcar um enunciado que não é de cunho 

pessoal, mas sim proveniente da função que ocupa. 

 Ainda no breve contexto apresentado, é relevante destacar a última 

mensagem do coordenador: ñQuem n«o puder participar favor justificar aus°nciaò. 

Percebe-se que o enunciador espera ñatitudes responsivasò em relação ao seu 

enunciado. Nas palavras de Bakhtin ([1953] 201, p. 301): 

 
[...] o enunciado não está ligado apenas aos elos precedentes mas 
também aos subsequentes da comunicação discursiva. Quando o 
enunciado é criado por um falante, tais elos ainda não existem. Desde 
o início, porém, o enunciado se constrói levando em conta as atitudes 
responsivas, em prol das quais, ele, em essência, é criado. O papel 
dos outros, para quem se constrói o enunciado, é excepcionalmente 
grande, como já sabemos. Já dissemos que esses outros, para os 
quais o meu pensamento pela primeira vez se torna um pensamento 
real (e deste modo também para mim mesmo), não são ouvintes 
passivos mas participantes ativos da comunicação discursiva. Desde o 
início, o falante aguarda a resposta deles, espera uma ativa 
compreensão responsiva. É como se todo o enunciado se construísse 
ao encontro dessa resposta (BAKHTIN, ([1953] 2011, p. 301 ï grifo do 
autor). 
 

 Denotando sua ativa compreensão responsiva, um professor agradece o aviso 

da reunião no grupo do WhatsApp, indexando a resposta ñGraciasò ¨ mensagem 

ñReuni«o hoje ¨s 13:30ò, e outro docente, atrav®s de um recurso de áudio justifica a 

ausência. Assim, o exemplo da figura 23 demonstra que a compreensão real e plena é 

ativamente responsiva ï não se espera uma compreensão passiva, o que deve ser 

aplicado também na interação mediada por computador e/ou dispositivos móveis, uma 

vez que o aparato tecnológico não exime o participante real da comunicação 

discursiva (nos termos bakhtinianos), pelo contrário, há mudanças na forma de 

interação, mas não no processo comunicativo em si. 

 Portanto, as novas formas de relação entre os enunciadores, assim como 

novas redes de troca de textos, mediadas pelas tecnologias digitais da informação e 

comunicação, geram transformações nos processos de interação, nos modos de 
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ensinar e aprender, nas práticas de leitura e de escrita, e demandam dos sujeitos 

competência comunicativa. A escola, como agência de letramento, deve contemplar 

um ensino de língua portuguesa, priorizando os gêneros discursivos (inclusive os 

digitais) e a língua em situações reais de interação, no intuito de possibilitar ao 

estudante o desenvolvimento e/ou a aprimoramento da competência comunicativa, 

especialmente da competência digital. 
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4 LETRAMENTOS, TECNOLOGIA E ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA 

 

Neste quarto capítulo, são discutidos os letramentos, com destaque para o 

letramento digital e a necessidade de desenvolvê-lo na escola, mesmo na educação 

básica, com alunos jovens, de quem se pressupõe certo domínio das tecnologias 

digitais. Também no presente capítulo, destaca-se o uso do livro didático no 

processo de ensino e aprendizagem de língua portuguesa e os desafios que 

envolvem o impresso e os gêneros discursivos digitais. 

 A palavra letramento é uma tradução do termo inglês literacy, que, por sua 

vez, deriva do latim littera (letra). Com o sufixo -cy, literacy agrega o sentido de 

qualidade, condição, estado do ser. Por um bom tempo, o termo foi traduzido para o 

portugu°s como ñalfabetiza­«oò. Somente em 1986, na obra de Mary Kato, 

intitulada, ñNo mundo da escrita: uma perspectiva psicolingu²sticaò, o termo 

ñletramentoò ® utilizado, e, combinado a ele, aparecem sentidos que o termo 

ñalfabetiza­«oò n«o contemplava. Kato (1986) defende que a caracteriza­«o do 

termo letramento não se restringe apenas ao ensino das práticas de codificação e 

decodificação dos sinais gráficos de um idioma, mas relaciona-se, principalmente, 

às práticas sociais de leitura e de escrita efetivadas pelos sujeitos nos mais 

diferentes contextos de interação. Conforme a autora: 

 
[é] a fun­«o da escola, na §rea da linguagem, é introduzir a criança 
no mundo da escrita, tornando-a um cidadão funcionalmente letrado, 
isto é, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para a 
sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para 
atender às várias demandas de uma sociedade que prestigia esse 
tipo de linguagem como um dos instrumentos de comunicação. 
(KATO, 1986, p. 7). 
 

 Soares (2003, p. 17), também corrobora o sentido de letramento postulado 

por Kato, enfatizando, ainda, o seu caráter sociocultural: 

 
[é] o estado ou condição que assume aquele que aprende a ler e a 
escrever. Implícita nesse conceito está a idéia de que a escrita traz 
consequências sociais, culturais, políticas, econômicas, cognitivas, 
lingüísticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer 
para o indivíduo que aprenda a usá-la. 

 

 Nessa perspectiva, entende-se que letrar é mais que alfabetizar, é ensinar a 
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ler e a escrever dentro de um contexto no qual a leitura e a escrita exerçam sentido 

e tenham uma função social na vida dos indivíduos. Também consoante a essa ideia 

de letramento, encontra-se o pensamento de Buzato (2006, p. 5), ao conceber 

letramento como: 

 
[é] pr§ticas sociais e culturais que têm sentidos específicos e 
finalidades específicas dentro de um grupo social, ajudam a manter a 
coesão e a identidade do grupo, são aprendidas em eventos 
coletivos de uso da leitura e da escrita, e por isso são diferentes em 
diferentes contextos sócio-culturais. 

 

 Percebe-se, assim, que o conceito de letramento está estritamente ligado às 

práticas sociais da cultura escrita. Essa concepção pode ainda ser compreendida 

como ñ[é] um conjunto de pr§ticas sociais que usam a escrita, como sistema 

simb·lico e como tecnologia, em contextos espec²ficos, para objetivos espec²ficosò. 

(KLEIMAN, 1995, p.18-19). 

 Não obstante, com o uso das novas tecnologias digitais da informação e 

comunica­«o, os ñcontextosò tornam-se mais plurais, e a escrita passa a ser ainda 

híbrida e com variações (como o internetês), o que oportuniza a ampliação da 

concepção de letramento, ou letramentos ï no plural, como sugere Rojo (2009). 

 Rojo (2009) também destaca que os letramentos abarcam múltiplas 

possibilidades, e que a escola, por muito tempo, privilegiou os textos/gêneros 

discursivos de valor simbólico maior, ou seja, de mais prestígio social, em detrimento 

de outros textos/gêneros mais estigmatizados. O pensamento da autora rememora o 

questionamento de Marcuschi (2004), citado anteriormente, sobre a insistência da 

escola em trabalhar com a escrita de cartas e bilhetes e ignorar, por exemplo, os 

gêneros discursivos que circulam na internet. 

 Para Lemke (2010, s.p.), ñ[é] todo letramento ® letramento multimidi§tico. [é] 

Faz um bom tempo que as tecnologias do letramento não são tão simples quanto a 

caneta, a tinta e o papelò. Nessa perspectiva, novos letramentos devem ser 

contemplados pela escola, sobretudo nas aulas de língua portuguesa. 

 
A concepção de letramento se amplia, na contemporaneidade com o 
objetivo de que sejam contempladas as intensas demandas sociais, 
no que concerne à leitura e à escrita, considerando-se a diversidade 
linguística e cultural, as mudanças pelas quais passam a cultura e o 
modo pelo qual as pessoas se comunicam, na sociedade tecnológica 
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digital. (SILVA, 2017, p. 216). 
 

 Assim, faz-se imprescindível a escola, considerando as necessidades 

contemporâneas relacionadas à cidadania, ao uso das tecnologias na sociedade e a 

função social de letrar, levar em conta uma perspectiva ampla de letramentos, 

contemplando os multiletramentos28, inclusive o letramento digital. Rojo (2012, p. 13 

ï grifos da autora) destaca: 

 
Diferentemente do conceito de letramentos (múltiplos), que não faz 
senão apontar para a multiplicidade e variedade das práticas letradas, 
valorizadas ou não nas sociedades em geral, o conceito de 
multiletramentos ï é bom enfatizar, aponta para dois tipos 
específicos e importantes de multiplicidade presentes em nossas 
sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a 
multiplicidade cultural das populações e a multiplicidade semiótica de 
constituição dos textos por meio dos quais ela se informa e se 
comunica.  
 

Rojo (2012, p. 23) também elenca como características dos multiletramentos: 

a sua interatividade em vários níveis ï ñ[...] eles s«o interativos; mais que isso, 

colaborativosò; a quebra e transgress«o das rela­»es de poder estabelecidas ñ[...] 

em especial as relações de propriedade (das máquinas, das ferramentas, das ideias, 

dos textos [verbais ou n«o])ò; e o fato de serem ñ[..] h²bridos, fronteiri­os, mesti­os 

(de linguagens, modos, m²dias e culturas)ò.  

Nos tempos atuais, ter um ensino alinhado aos multiletramentos, 

contemplando o letramento digital, significa não apenas instrumentalizar o aluno 

quanto ao futuro exercício profissional, diante das exigências de um mundo de 

trabalho global e tecnológico, mas também possibilitar aos discentes refletir e 

posicionar-se criticamente, enquanto sujeitos sociais, frente aos diversos usos 

atribuídos à interação, especialmente através da internet. 

Tomando por base a multiplicidade de formas de interação social, Santaella 

(2007, p. 128), chama o cenário atual de Cultura da mobilidade, destacando que 

ñ[é] todas as formas de cultura, desde a cultura oral at® a cibercultura hoje 

coexistem, convivem e sincronizam-se na constituição de uma trama cultural 

                                                
28O termo ñmultiletramentosò deriva de ñmultiliteraciesò, voc§bulo em l²ngua inglesa, cunhado, em 
1994, por um grupo de estudiosos de várias áreas de especialização ï o New London Group (Grupo 
de Nova Londres). Esses estudiosos dedicaram-se a uma discussão bastante pertinente sobre os 
estudos de letramento e as novas demandas sociais diante da globalização, da tecnologia e da 
diversidade social/cultural.  
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hipercomplexa e h²bridaò. N«o se trata apenas de uma mudan­a ou de um modismo, 

mas de uma reconfiguração natural e cultural, em que alguns hábitos cedem 

espaços a outros, em um mundo cada vez mais tecnológico e que exige um 

conhecimento cada vez mais amplo do uso da linguagem em diversos gêneros 

discursivos e em suportes textuais. 

Hoje, é cada vez mais importante saber ler e produzir textos ubíquos, plurais, 

híbridos, menos hierárquicos e menos lineares, em diversas linguagens e semioses 

(verbal oral e escrita, sonora, imagética, em movimento), para circular em diversos 

suportes, inclusive na tela de um computador ou dispositivo móvel. Nas palavras de 

Zacharias (2016, p. 16): 

 
A inserção de tecnologias digitais na vida cotidiana tem gerado 
grandes e rápidas mudanças nas formas de interação e comunicação 
das pessoas. Uma consequência dessas mudanças se faz notar nas 
práticas de leitura, com a emergência de textos híbridos, que 
associam sons, ícones, imagens estáticas e em movimento, leiautes 
multissemióticos, alterando os gestos dos leitores, o processamento 
da informação e a construção de significados. Além disso, as mídias 
nas quais esses textos são disponibilizados têm a tela como principal 
suporte, exigindo conhecimentos que ultrapassam as fronteiras do 
impresso. 
 

 Em tempos digitais, parece desafiador para a escola também ñultrapassar as 

fronteiras do impressoò e considerar as constantes mudan­as ocorridas nas 

maneiras de ler e escrever um (hiper)texto. Entretanto é necessário, visto que, 

desde a década de 90, a internet oportuniza uma nova forma de se conceber o texto, 

e isso só evolui: os hipertextos digitais exploram uma infinidade de recursos 

multimodais, há o uso expressivo de ícones, imagens, sons, movimentos e outros 

recursos que fazem refletir sobre o lugar de destaque do texto escrito, ultrapassando 

as fronteiras impostas pelo impresso. 

 ñNenhuma tecnologia ® uma ilha. Conforme nossas tecnologias se tornam 

mais complexas, elas se tornam situadas em redes mais amplas e longas de outras 

tecnologias e de outras pr§ticas culturaisò (LEMKE, 2010, s/p). Pensar em novos 

letramentos se faz necessário, afinal, são novos alunos, novos professores, novos 

cenários e, consequentemente, outras demandas. Dentre essas novas exigências da 

vida social está o processo de apropriação das mídias digitais para acessar e 

interpretar a informação para realizar desde atividades cotidianas, como usar o 
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telefone celular, o computador, a internet, o cartão magnético, o caixa eletrônico, 

como para a realização de atividades mais elaboradas, como confeccionar softwares 

e canais de mídia no computador. ñMais eventos de letramento surgem no sistema 

de mídias atual, fazendo com que uma sociedade inteira navegue em instruções e 

dispositivos ligados ¨ ciberculturaò (RIBEIRO, 2016, p. 46-47). 

 Nessa dinâmica, alunos relacionam-se e ressignificam hábitos de leitura e 

escrita, uma vez que teclam, acessam, baixam, clicam, enviam, anexam, fotografam, 

filmam, editam, interagem em sites e redes sociais digitais, localizam e comparam 

informações, criam memes, compartilham, curtem, fazem vídeos, publicam, 

escaneiam, ñprintamò, (re)tu²tam, remixam e realizam mais uma s®rie de a­»es que 

demonstram autoria e pertencimento, afinal, muitos nasceram justamente na época 

do surgimento da web 1.0 (1992), quiçá são contemporâneos da web 2.0 (2004). 

Inúmeras dessas ações ocorrem, muitas vezes, na escola, com ou sem mediação ou 

autorização do professor. 

 

4.1 O LETRAMENTO DIGITAL 

 

 Constantes transformações, imbricadas em processos históricos, culturais, 

sociais e interacionais dos usuários de uma língua, exigem, principalmente da escola, 

mais eventos de letramento, com destaque para o letramento digital. Todavia, é 

preciso chamar a atenção para três fatores: o letramento digital não exclui o 

letramento impresso; letrar digitalmente não diz respeito ao mero domínio 

instrumental de tecnologias de informação e comunicação; o fato de se lidar com 

muitos (novos)nativos digitais em sala de aula não quer dizer que o discente seja 

letrado digitalmente. 

 Os autores Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) conceituam letramento 

digital como: ñ[é] habilidades individuais e sociais necess§rias para interpretar, 

administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no âmbito crescente dos canais 

de comunicação digitalò. Isso tem a ver diretamente com o desenvolvimento do que 

se propõe como competência digital: a combinação de conhecimento técnico, de 

habilidades e de escolhas do enunciador constituintes do processo enunciativo, que 

geram textos adequados às diferentes situações comunicativas e contextos de uso 
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que envolvem o domínio de tecnologias e a interação em ambientes discursivos 

digitais. Também complementam essa ideia as palavras de Buzato (2010, p. 54): 

 
Os novos letramentos/letramentos digitais são, portanto, ao mesmo 
tempo, produtores e resultados de apropriações culturais (mas 
também institucionais, sociais e pessoais) das tecnologias digitais. 
Essas apropriações põem em evidência processos e conflitos 
socioculturais que sempre existiram, e que não deixarão de existir, 
mas também abrem a possibilidade de transformações, inovações, 
aberturas de sentido, instabilidades estruturais etc, que ações e/ou 
políticas educacionais e de inclusão social (digital) deveriam 
aproveitar, ou ao menos não ignorar. 

 

 Como se pode depreender, Buzato (2010) menciona as políticas 

educacionais como possíveis facilitadoras dos letramentos digitais. Com uma visão 

parecida, Coscarelli e Kersch (2016, p. 8) realçam que, a web 2.0 ï a internet 

interativa ï convida os usuários para a produção de conteúdo na internet, mas que 

isso precisa ser ensinado e aprendido: 

 
Além de uma linguagem adequada ao público-alvo e aos propósitos, 
essa escrita demanda a exploração de aspectos multimodais e 
hipertextuais. Em muitos casos, demanda também o trabalho com 
equipamentos e tecnologias outras além do teclado e do uso básico 
do editor de textos. Muitas vezes o sujeito precisa lidar com câmeras, 
gravadores, editores de conteúdos que serão postados na internet. 
Tudo isso precisa ser ensinado e aprendido. Lidar com as diferentes 
modalidades e tecnologias mais adequadas a cada gênero, parece 
ser a principal característica da história contemporânea. 
(COSCARELLI; KERSCH, 2016, p. 8). 

 

 Mais do que saber manusear teclado, editor de texto, câmeras, gravadores, e 

qualquer outra ferramenta ou comando de um computador, celular ou tablet, o 

letramento digital deve ser voltado também à função social da ação de cada texto ï 

como evento semiótico dialógico, adequando-o ao gênero discurso, ao contexto de 

uso e aos interlocutores. E a escola tem um papel fundamental nesse processo de 

letramento, como também afirma Koch (2003) quando analisa que os recursos 

digitais, como o hiperlink, só efetivamente concretizam suas funções se a pessoa 

sabe utilizá-las em meio digital ï o que justifica seu ensino no âmbito escolar. 

 É certo que o ensino de língua restrito ao letramento das mídias impressas não 

contempla a diversidade sociocomunicativa e cultura vigentes. São novos tempos, que 

oportunizam e exigem novos letramentos. E pensando justamente na necessidade de 
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a escola extrapolar o letramento impresso, Zacharias (2016, p. 17) pondera: 

 
Ser letrado hoje não é garantia de que seremos letrados amanhã, 
uma vez que as novas tecnologias se renovam continuamente, 
exigindo leitores e produtores de textos em várias mídias. As escolas 
precisam preparar os alunos também para o letramento digital, com 
competências e formas de pensar adicionais ao que antes era 
previsto para o impresso.  
 

 Defender a necessidade da escola, enquanto maior agência de letramento, 

contemplar o letramento digital não significa, em hipótese alguma, dizer que o 

letramento impresso deve deixar de existir. Pelo contrário, é preciso incorporar ao 

ensino textos de diferentes mídias e suportes textuais e, principalmente, ensinar o 

educando diversas formas de lidar com eles, seja na posição de autor, de leitor ou, 

como é comum na internet, de lautor: 

 
A cultura do impresso ainda é marcante nas escolas e não 
necessariamente precisa ser diferente. A leitura e a produção de 
textos impressos é importante e precisa ser estimulada. A inclusão do 
universo digital nas práticas educacionais não implica a exclusão do 
impresso, mas a articulação deles. É preciso, no entanto, que o 
professor reflita como fazer essa integração a fim de explorar 
eficiente e inteligentemente o potencial de cada um desses universos. 
(ZACHARIAS, 2016, p. 26). 
 

 Mesmo sem descartar os textos impressos, a escola deve considerar que a 

escrita nunca foi tão variada e ubíqua como hoje, e os professores hodiernos devem 

estar preparados para lidar com ela. A ubiquidade, uma característica do hipertexto 

como foi apontado, é intangível, onipresente e atemporal na Internet. 

 É interessante perceber que Santaella (2013, p. 15) estende a noção de 

ubiquidade para a comunica­«o/intera­«o mediada pela tecnologia: ñTecnologicamente, 

a ubiquidade pode ser definida como a habilidade de se comunicar a qualquer hora e 

em qualquer lugar via aparelhos eletr¹nicos espalhados pelo meio ambienteò. E, de 

forma ainda mais ampla, menciona uma existência humana ubíqua, consequência do 

desenvolvimento tecnológico, desde 2006: 

 
Estamos, ao mesmo tempo, em algum lugar e fora dele. Tornamo-
nos intermitentemente pessoas presentes-ausentes. Aparelhos 
móveis nos oferecem a possibilidade de presença perpétua, de perto 
ou de longe, sempre presença. Somos abordados por qualquer 
propósito a qualquer hora e podemos estar em contato com outras 
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pessoas quaisquer que nos transmite um sentimento de onipresença. 
Corpo, mente e vidas ubíquas. (SANTAELLA, 2013, p. 15-16). 

 

 A autora enfatiza, ainda, que ñPor meio dos dispositivos m·veis, ¨ 

continuidade do tempo se soma a continuidade do espaço: a informação é acessível 

de qualquer lugarò (SANTAELLA, 2013, p. 19). Os dispositivos m·veis conectados 

em rede permitem a convergência de diversas mídias e linguagens; a tecnologia da 

mobilidade ubíqua não se limita apenas ao computador com desktop e conexões 

fixas, caracteriza-se sobretudo pela conexão constante e ubíqua com o ciberespaço, 

com os espaços urbanos e diversas interações sociais com e nesses espaços. 

 Nesse panorama, com as novas tecnologias digitais da informação e 

comunica­«o tornando as pessoas ñonipresentesò e facilitando consideravelmente os 

processos de interação, percebe-se que os gêneros discursivos digitais tornam-se 

mais fluidos enquanto os gêneros discursivos impressos mudam lentamente. Nessa 

perspectiva, ao ponderar sobre essas relações e a escola, Zacharias (2016, p. 24) 

declara: ñA fluidez, a dinamicidade e a transitoriedade dos textos digitais requerem, 

por parte dos professores, proposições didáticas que contribuam para desenvolver, 

nos alunos, habilidades para lidar com o universo de práticas letradasò. E isso 

envolve uma série de habilidades que podem ser desenvolvidas e/ou estimuladas 

com o letramento digital. 

 

4.1.1 Tipos de Letramento digital 

 

 Ao considerar que as habilidades que envolvem o letramento digital precisam 

ser aprendidas e ser ensinadas, e que são muitos os eventos que envolvem esse 

letramento, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) classificam os tipos de letramento 

digital, considerando como foco a linguagem, a informação, as conexões e o 

(re)desenho. Esses autores defendem que a língua est§ atualmente ñincrementadaò 

pela mídia digital, o que faz do letramento digital na escola algo poderoso e 

empoderador. 

Para nosso ensino de língua permanecer relevante, nossas aulas 
têm de abarcar ampla gama de letramentos, que vão bastante além 
do letramento impresso tradicional. Ensinar língua exclusivamente e 
através do letramento impresso é, nos dias atuais, fraudar nossos 
estudantes no seu presente e em suas necessidades futuras. 
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 19). 
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 A seguir, encontra-se o quadro dos letramentos digitais ï no plural ï proposto 

por esses autores, considerando os focos temáticos supracitados. 

Quadro 3 ï Letramentos digitais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 21. 

  

 Apesar da segmentação apresentada no quadro 3 ser passível de críticas, 

pois defende-se, nessa tese, a ideia de letramento digital como um contínuo, por 

uma questão didática, serão consideradas as áreas enfocadas pelos autores, a partir 

das quais serão tecidos comentários e exemplos. A abordagem subdividida em focos 

pode ser interessante para se planejar sequências didáticas a fim de se desenvolver 

o letramento digital dos discentes nas aulas de língua portuguesa. 

 De início, com foco na Linguagem, os autores destacam o Letramento 

impresso, como ñ[...] habilidade de compreender e criar uma variedade de textos 

escritos que abrange o conhecimento de gramática, vocabulário e características do 

discurso simultaneamente com as competências da leitura e da escritaò (DUDENEY; 

HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 23). Como já foi mencionado, a inclusão do letramento 

digital nas escolas não deve excluir o texto impresso, mas deve articular o 

letramento impresso com os demais. Apesar de ser relevante, em um quadro que 

versa sobre o letramento digital, aparecerem habilidades referentes ao letramento 

impresso, a visão de texto colocada pelos autores é tradicional e reducionista, pois 

contempla como texto impresso apenas o signo verbal escrito, ignorando que o texto 
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é um evento linguístico-semiótico. 

 Também com foco na linguagem, ocorre o Letramento em SMS, que se 

refere à habilidade de se comunicar eficientemente em internetês. Na internet, 

muitos gêneros discursivos digitais podem apresentar esta grafia particular, 

chamada escrita digital ou internetês, caracterizada por abreviações, palavras 

cifradas, considerando o aspecto fonológico, além de neologismos. Crystal (2002) 

compara tal situação comunicativa a um jogo dinâmico de linguagem que se 

assemelha a uma grande festa para a qual os participantes levam, em vez de bebida, 

sua linguagem, basicamente semiótica. 

 Baym (2010 apud Dudeney, Hockly e Pegrum, 2016) alerta para o risco de 

que, se os estudantes usarem o internetês em contextos inadequados, isso pode ser 

visto como indicação de rebeldia, ou, ainda, de indisciplina, desleixo e falta de 

educação. No Brasil, diversas pesquisas na primeira década dos anos 2000 (ABREU, 

2005; COSTA, 2006; BISOGNIN, 2008, dentre outras) e até livros com títulos como 

ñSem medo do  internet°sò (BISOGNIN, 2009) revelam justamente uma preocupação 

de professores e da população em geral, em relação à suposta influência negativa 

que o internetês poderia ter em relação à (orto)grafia.  

Os resultados desses estudos, entretanto, apontam que o internetês é uma 

tendência digital mais ampla, recorrente em diferentes idiomas, voltada justamente 

para a efemeridade, fragmentariedade e a necessidade de ser rápido na internet, 

principalmente quando envolve interação, pois há um interlocutor aguardando a 

mensagem no outro lado da tela. Com a hip·tese de ñamea­aò ¨ escrita padr«o 

afastada, o internetês passa a ser considerado variação da escrita (ABREU, 2012; 

BISOGNIN, 2009), e, como toda variação, há contextos de uso adequados, sendo o 

seu uso mais recorrente no próprio ambiente digital e em textos informais em 

suportes estáticos. 

 £ nesse ²nterim que aparece a necessidade de letramento em SMS: ñEsse 

tipo de abordagem reconhece o valor do uso da linguagem, mesmo treinando-os 

para ponderar a respeito de quando, onde e como alternar com o uso do internet°sò 

(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 25). Conscientizar o discente que ele 

deverá considerar o contexto da interação, o gênero discursivo e a relação de 

formalidade entre os enunciadores para decidir usar, ou não, o internetês no seu 

texto é um dos objetivos do letramento digital. 
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 Nos corpora dessa pesquisa, como já foi mencionado e ilustrado pelas 

figuras 09 e 10, aparece o uso do internetês em dois gêneros discursivos digitais: 

mensagens de fóruns de discussão e e-mails. 

 Na figura 09 (página 75), que expõe as mensagens de fóruns de discussão, 

s«o identificados como internet°s: ñmsmò, ñtbmò, ñflandoò, ñflaò, ñodeeeeioò, ñslaò, 

substituindo a escrita padr«o, respectivamente, de: ñmesmoò, ñtamb®mò, ñfalandoò, 

ñfalaò, "odeio" e "sei l§". Assim sendo, abrevia­»es e uma escrita semelhante ¨ fala, 

com a repetição de vogais para expressar uma entonação característica da língua 

falada representam traços significativos do gênero discursivo digital em estudo. 

Mesmo assim, no LDP analisado, aparece o seguinte questionamento: 

 

ñ5. Voc° acha que a linguagem usada seria diferente se os participantes estivessem 
conversando apenas com os próprios amigos num aplicativo de troca de mensagens 
instantâneas em vez de estarem publicando coment§rio em um site aberto ao p¼blico?ò 
(FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015B, p.53). 

 

Como sugestão de resposta, no Manual do Professor, aparece a seguinte 

declaração: 

 

ñ5. Resposta pessoal. Acredita-se que, em conversas mais privadas por aplicativos de 
trocas de mensagens, a linguagem seja mais informal e com mais gírias, uma vez que não 
se trata de uma situação pública, quando tendemos a agir com mais formalidade. Além 
disso, pela necessidade de se escrever mais rapidamente para que o fluxo da conversa 
seja mais próximo ao fluxo da oralidade, é possível que sejam usadas mais abreviações do 
que nos comentários, cujos textos podem ser elaborados com um pouco mais de tempo e 
de cuidado.ò (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015B, p. 430). 

 

Percebe-se que, mesmo se referindo a possibilidades, as autoras ignoram 

os exemplos citados anteriormente, que foram retirados dos textos selecionados 

por elas. Desconsidera-se também o diferente teor de formalidade dos textos e da 

provável faixa etária dos seus interlocutores/autores. Os exemplos são mais 

comuns na figura 9, nas mensagens digitais veiculadas na página digital da Revista 

Atrevida, voltada para adolescentes. Ressalta-se que em nenhum momento o 

internetês foi mencionado. 

É preciso deixar claro que não se refuta o posicionamento das autoras; de 
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fato, há menor privacidade em comentários de um site aberto ao público do que em 

um aplicativo de trocas de mensagens e, que, por isso, há tendência a maior 

formalidade. Mesmo assim, não foram explorados dois pontos importantes: a 

informalidade que o internetês confere ao texto, bem como o suporte textual onde 

aparecem os comentários ï uma página da internet que tem relações entre 

adolescentes como temática e, até no seu endereço eletrônico, pode-se perceber o 

seu teor informal, com a express«o ñficadas e rolosò 

(<http://atrevida.uol.com.br/arrasa/ficadas-e-rolos/opiniao-deles-o-que-voce-acha-de-

garotas-que-falam-palavrao/8318> ). 

 O outro gênero discursivo digital que apresenta internetês no texto é o e-mail. 

Em dois dos três e-mails as enunciadoras utilizam o internet°s: ñrsò para indicar risos 

e ñbjsò em vez de ñbeijosò. A abordagem no livro Singular e Plural traz ponderações 

sobre a linguagem utilizada no corpo do e-mail e sua relação com a norma padrão 

da língua, como se pode perceber na questão 2 (figura 24): 

 

Figura 24 ï Questão sobre a linguagem dos e-mails. 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 180). 

  

Como sugestões de respostas, no livro do professor, aparecem: 

ñ2a. Os textos apresentam problemas de acentuação (lá), de emprego de acento indicador 
de crase (ó¨s 4 horas da tardeô, ófomos ¨ praiaô) e de pontua­«o (óNo dia seguinte, ter­a-
feira, acordamosô), entre outros. 
2b. Mostra-se mais coloquial e informal, conforme indicam o emprego de g²rias (óonda 
maneiraô), de repeti­»es e de aumentativo (óbeij»esô) na despedida, a mistura de pessoas 
do discurso (2ª e 3ª pessoa do singular), etc. 
2c. Sim, é adequada. Os problemas poderiam ser resolvidos facilmente com uma revisão, 
mas esse procedimento não era necessário, uma vez que a situação não exigia maior 
formalidade nem extrema aten­«o ¨ norma padr«o. Nesse g°nero, a linguagem ® flex²vel.ò  
(CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 180) 
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Conforme se pode observar, em nenhuma das respostas propostas pelos 

autores o uso do internet°s ñrsò e ñbjsò ® mencionado. Reconhece-se que os autores 

não fecham as possibilidades de respostas e encerram suas sugest»es com ñentre 

outrosò e ñetcò. Todavia, seria um bom momento para evidenciar o internetês em e-

mails entre amigas, e fomentar a reflex«o de que, mesmo ñfugindoò ¨s regras da 

norma padr«o (questionamento da letra ñaò), o internet°s representa uma linguagem 

informal (questionamento da letra ñbò), e  adequada tanto ao gênero discursivo ï e-

mail familiar ï quanto ao perfil das interlocutoras (questionamento da letra ñcò). 

 Portanto, percebe-se que essas duas atividades apontadas nos livros 

didáticos podem abrir um caminho para se trabalhar o Letramento em SMS em sala 

de aula. Mesmo sem encontrar ênfase no Manual do Professor, o uso do internetês 

nos comentários e nos e-mails tem uma função discursiva, e os professores devem 

contemplar essa reflexão na escola. 

 Outro tipo de letramento que aparece no eixo das linguagens é o Letramento 

em hipertexto, concebido como ñHabilidade de processar hiperlinks apropriadamente 

e de usá-los para incrementar com efici°ncia um documento ou artefatoò (DUDENEY; 

HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 27). Apesar dessa definição trazida pelos autores ser 

muito instrumental, considerar o potencial comunicativo dos links é muito importante, 

pois eles têm um grande papel na construção de sentido, como foi abordado na seção 

1.3.2 ï Os links e a construção de sentidos no hipertexto. 

 Como afirma Gomes (2011, p. 25), ñOs links são os elementos constitutivos 

do hipertexto. [é] H§ diferentes tipos de links que, conforme o local onde são postos 

e as ligações que promovem, modificam, ampliam, induzem ou restringem sentidosò. 

Desse modo, os links convidam o leitor a uma leitura não-linear, sugerem caminhos, 

conferindo-lhe uma coautoria no processo de construção de sentidos. 

 Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 26) destacam que: 

Retoricamente, os links exercem uma persuasão sutil, destacando os 
pontos mais importantes de um documento, reforçando seus 
argumentos principais e oferecendo um instantâneo de sua abertura 
e credibilidade. Navegacionalmente, os links exigem que os leitores 
decidam se aceitam convites para ir além do texto atual e se 
assumem a responsabilidade pela escolha de seus próprios 
percursos narrativos na rede mais ampla. 

 

 Assim, criar hiperlinks ao escrever um texto coeso e coerente, ou escolher 



118 

 

 

por quais links dar prosseguimento à leitura de um hipertexto carece de um olhar 

crítico, ou seja, é necessário letramento digital nesse aspecto. 

 O exemplo a seguir foi retirado do Livro digital do Projeto Teláris: Português 

e, através das figuras 25 e 26, pretende-se ilustrar um pouco desse infográfico digital 

e os caminhos hipertextuais que o lautor pode percorrer. 

 

Figura 25 ï OED: Infogr§fico digital ñVaria­«o lingu²sticaò. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Livro Digital ï 6º ano, Projeto Teláris: Português, 2015A. 
 
 
Figura 26 ï OED: Infogr§fico Digital ñVaria­«o lingu²sticaò adaptado. 

 

Fonte: Livro Digital ï 6º ano, Projeto Teláris: Português, 2015A. 
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A figura 25 reproduz o que o lautor encontraria na tela caso acessasse o 

conteúdo digital disponível no Livro Digital do sexto ano da coleção Projeto Teláris: 

Português ï um infográfico digital, hipertexto fechado, onde aparecem, em destaque, 

oito países lusófonos (Brasil, Portugal, Guiné-Bissau, Cabo-Verde, Moçambique, 

Angola, Timor-Leste, São Tomé e Príncipe). Ao comparar as figuras 25 e 26, é 

possível entender um pouco a hipertextualidade presente no infográfico; a adaptação 

feita na figura 26 disponibiliza quatro janelas das oito disponíveis no infográfico digital 

ñVariedade lingu²sticaò. Na leitura, ® disponibilizada uma janela por vez. 

 No caso da navegação pelo infográfico em questão, ela pode ser feita a partir 

de um clique nos links: ícones em vermelho, similares a alfinetes para marcação em 

mapas, que aparecem sobre cada país lusófono. Gomes (2011, p. 27) esclarece que 

ñTipicamente, clicar com o mouse sobre a área de um link resulta em chegar-se ao 

seu destino. Os links tendem a ser destacados, visíveis. Podem também ser 

representados por um s²mbolo especial, um bot«o, um ²cone, palavras [...]ò. 

 Então o lautor tem a opção de acessar as informações que não estão no 

primeiro plano do infogr§fico, clicando nos ñalfinetesò, pois eles demarcam o 

caminho hipertextual que pode ser percorrido. Ao se clicar no ícone vermelho sobre 

um determinado país, há uma movimentação do mapa, com a aproximação (zoom) 

da imagem e a centralização do país escolhido, seguida do desdobramento do 

hipertexto: uma pequena janela se abre sobre o mapa-múndi. Na medida em que o 

lautor clica em outro link (alfinete vermelho), as janelas se sucedem. 

 A figura 26 reproduz parcialmente as quatro janelas ï uma por vez ï que se 

abrirão se a opção do lautor recair sobre os países Guiné-Bissau, Cabo Verde, Brasil 

e Angola. A diferença é que se a opção do leitor for a de clicar no link disponível 

sobre Guiné-Bissau, a janela que se abre conta, na parte superior, com o ícone que 

dá acesso ao som, e, na parte inferior, uma pequena legenda, informando de quem 

é a fala e sua nacionalidade, com a transcrição do texto gravado no áudio; já se o 

lautor fizer a opção pelos links disponíveis sobre Cabo Verde, Brasil e Angola, a 

janela que se abre trará como informação (em um texto verbal escrito) a língua 

oficial do país, outras línguas faladas, extensão territorial e número de habitantes. 

 Considerando a proposta de Letramento em hipertexto e as palavras de 

Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 26), o exemplo desse infográfico digital 

demonstra a ñpersuas«o sutilò exercida pelos links, que destacam os países 
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lus·fonos como os ñpontos mais importantesò do hipertexto, com os ñargumentos 

principaisò. Mesmo assim, cabe ao lautor decidir se vai enveredar por esses 

caminhos sugeridos pelos links mais evidentes, bem como cabe a ele optar por 

outros caminhos menos evidentes, a exemplo do pequeno ícone de uma lupa sobre 

a bandeira de cada país, link que permite ampliar a bandeira e obter mais alguma 

informação sobre aquele país. É o que se pode acompanhar na figura 27, 

apresentada a seguir. 

  

Figura 27 ï OED Infogr§fico digital ñVaria­«o lingu²sticaò/ Bandeira de Guiné-Bissau. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Livro Digital ï 6º ano, Projeto Teláris: Português, 2015A. 

 

 O caminho hipertextual que leva até a ampliação da bandeira de Guiné-Bissau, 

também traz mais informações sobre aquele país (língua oficial, outra língua falada, 

extensão territorial e número de habitantes), já que a primeira janela disponibiliza 

apenas a transcrição do recurso de áudio (com a fala de um morador local). 

 A partir do exemplo do infogr§fico digital ñVaria­«o lingu²sticaò, pode-se 

perceber como os links alteram o modo como os (hiper)textos s«o acessados  ñ[é] e 

também o modo como podem ser compreendidos, propiciando o estabelecimento de 

diferentes rela­»es de sentidoò (GOMES, 2011, p. 29). Assim, a habilidade de 

processar links apropriadamente e de usá-los para incrementar com eficiência um 

texto demanda o Letramento em hipertexto. 

 O Letramento multimídia é mais um tipo de letramento digital com foco na 

linguagem. Para Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 27), ele pode ser definido 
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como ñ[é] habilidade de interpretar e criar efetivamente textos em m¼ltiplas m²dias, 

especialmente usando imagens, sons e v²deoò. Para os autores, a internet 

representa a primeira mídia que pode atuar com todas as outras mídias: pode ser 

texto escrito, ou áudio, ou vídeo, ou todas elas. 

 Os dois infográficos digitais que compõem o conteúdo multimídia da coleção 

Projeto Teláris: Português, exposto nas figuras 04, 05, e 06 (Infográfico ñAs 

cantigas do trovadorismoò), e 25, 26 e 27 (Infogr§fico ñVaria­«o lingu²sticaò) 

exemplificam muito bem a convergência de imagens sons e vídeos presentes no 

hipertexto. Tanto a leitura como a produção de hipertextos desse tipo requerem 

letramento multimídia. 

 Como declaram Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 29) sobre o letramento: 

ñOs estudantes t°m de aprender n«o apenas a entender, mas a criar mensagens 

multimídia, que integrem textos com imagens, sons e vídeo que se ajustem a uma 

variedade de propósitos comunicativos e alcancem uma gama de públicos-alvoò. 

Nos corpora dessa pesquisa há uma proposta de produção de um miniconto 

multimodal, que será analisada mais adiante, mas, de antemão, pode-se afirmar a 

importância do letramento multimídia para a produção do texto. 

 Ainda com foco na linguagem, Dudeney, Hockly e Pegrum apontam o 

Letramento em jogos, que definem como ñ[é] habilidade de navegar e interagir 

eficientemente nos ambientes de jogos e de alcançar objetivos no interior delesò 

(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 31). Alguns jogos digitais aparecem, nos 

últimos anos, com um enfoque pedagógico, contemplando uma série de conteúdos e 

componentes curriculares. 

 
No futuro próximo, ambiente de jogos ï bem como ambientes virtuais 
como Second Life, que não é um jogo como tal ï poderão ser vistos 
como espaços ideais de aprendizagem, nos quais os estudantes 
podem adquirir letramentos digitais em acréscimo às práticas de 
linguagem e aos letramentos tradicionais (DUDENEY; HOCKLY; 
PEGRUM, 2016, p. 30). 
 

 Enfocando também a linguagem, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 31) 

sugerem os Letramentos móveis, definindo-os como: 

 
[é] habilidade de navegar, interpretar informa­«o, contribuir com 
informação e se comunicar por meio da internet móvel, incluindo a 
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habilidade de se orientar no espaço da internet das coisas (onde a 
informação dos objetos do mundo real está integrada à rede) e da 
realidade aumentada (onde a informação proveniente da internet se 
sobrepõe ao mundo real). 

 

 A abordagem é bastante atual, uma vez que, com a emergência da internet 

móvel, apoiada em dispositivos móveis, como tablets (incluindo o iPad) e 

smarthphones (incluindo celulares Android, Blackberry e iPhone), a tecnologia e 

suas infinitas possibilidades encontram-se, literalmente, na palma das mãos, e 

acompanham os sujeitos, caso eles queiram, por todos os lugares, inclusive na sala 

de aula, o que gera uma s®rie de possibilidades. ñSignificativamente, dispositivos 

móveis se prestam à aprendizagem em qualquer lugar, em todo momento, ou seja, 

representam 'aprendizagem contínua' cruzando espa­os formais e informaisò 

(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 32). 

 Nesse panorama, os sujeitos interagem e aprendem em mobilidade e 

ubiquidade, possibilitando, dessa forma, novos modos de produção de saberes, 

novas formas de ler e escrever ï não se trata apenas da mudança de plataforma, 

mas o movimento de aprender em mobilidade, em múltiplos lugares e a qualquer 

instante. Na perspectiva de Santos (2011), a mobilidade é a capacidade de tratar a 

informação na dinâmica do movimento humano, na cidade e no ciberespaço, 

simultaneamente, por meio de interfaces que protagonizam essa dinâmica, por meio 

de dispositivos móveis que permitem mapear, acessar, manipular, criar, distribuir e 

compartilhar informações e conhecimentos em qualquer tempo. 

 Para Santaella (2009, p. 21), ñAgora, ao carregar consigo um dispositivo m·vel, 

a mobilidade se torna dupla: mobilidade informacional e mobilidade f²sica do usu§rioò. 

As relações estabelecidas pelo aplicativo WhatsApp ilustram são exemplos disso. 

 
Um aplicativo como o WhatsApp é um dispositivo que propicia não 
apenas a mobilidade do usuário, mas o potencial transformador que 
este modelo híbrido de ler e escrever apresenta; nos desafiando a 
descobrir e articular novas formas de ler, escrever e aprender. 
(PORTO; OLIVEIRA; ALVES, 2017, p. 117). 
 

 E são, justamente, os aplicativos ou app (abreviação do termo inglês 

application), combinados aos dispositivos móveis, que permitem encontros, 

interações diversas e atividades bem variadas, como usar chats, jogar realizar 

operações bancárias, ouvir e/ou baixar músicas, interagir em redes sociais, estudar, 
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contratar/oferecer serviços, fazer compras, consultar órgãos públicos, e muito mais, 

tudo isso online. Em relação a isso, Souza e Couto (2016, p. 24) afirmam: 

 
[é] com a crescente popularização dos smartphones, as conexões 
são progressivamente feitas por meio de centenas e centenas de 
aplicativos que passaram a fazer parte da vida diária, com a sedutora 
função de ajudar as pessoas a se organizarem e planejarem a vida 
pessoal, social e profissional, incluindo outros tantos voltados para o 
entretenimento. Muitos deles são os aplicativos de redes sociais. 
 

Assim, a todo o momento e em qualquer lugar, os smartphones permitem 

conexões ubíquas: notificações anunciam novas mensagens em redes sociais que, 

muitas vezes, implicam em respostas instantâneas e síncronas; nas telas, dedos 

deslizam com veem°ncia; fotos, v²deos e ñcheck-inò registram incessantemente 

situações cotidianas. Estas são cenas cotidianas que caracterizam a vida hodierna 

marcada pelo uso permanente de dispositivos móveis sempre ao alcance das mãos 

de usuários ávidos em compartilhar, em narrar suas próprias vidas ininterruptamente 

na internet. Dessa forma, os sujeitos vivenciam, de modo simultâneo, um mundo 

virtual online, um mundo presencial off-line e um mundo híbrido que mistura e 

interage o espaço e virtual e o espaço físico. 

 No âmbito da educação, é preciso reconhecer que os alunos incorporam, 

cada vez mais, a comunicação digital nas suas vidas e que os dispositivos móveis e 

seus aplicativos passaram a fazer parte do seu ambiente pessoal de aprendizagem, 

por mais pequeno ou alargado que seja. Os dispositivos móveis estão a funcionar 

como formas de mediar a aprendizagem e os alunos estão a aprender de maneira 

prática a usar a tecnologia em qualquer hora e em qualquer lugar, e isso pode ser 

aproveitado pela escola. Moura (2016, p. 165) exemplifica: 

 
Assim, através dos smartphones ou tablets e recorrendo a diferentes 
aplicações (Evernote, Dropbox, Instagram, Google Drive, One Drive, 
etc.), os alunos podem rapidamente fundamentar o trabalho fazendo 
um vídeo documental e recolher dados experimentais. 
 

 Enfatiza-se, assim, que os aplicativos não precisam ser necessariamente 

enquadrados como educativos e/ou criados com esse propósito para contribuir com 

as práticas docentes e com o letramento em mobilidade/letramento digital. Sobre 

isso, Buzato (2010, p. 61) declara: 
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Contrariamente ao que poderiam supor os mais conservadores, o 
que os pesquisadores dos novos letramentos têm em mente ao 
envolverem-se com o conceito e os discursos acerca da Web 2.0 não 
é a criação de modelos prescritivos para a geração de materiais 
didáticos ou atividades que levem alunos e professores a fazer 
ócoisas novasô que resultem no que já existe. Ao contrário, a ideia é 
legitimar as maneiras locais pelas quais cada professor, com seus 
alunos, possa se apropriar das novas tecnologias de modo a 
negociar criativamente os designs e configurações, curriculares, 
didáticos e espaciotemporais que lhes são impostos globalmente e, 
por meios dessa apropriação, participar de uma globalização contra-
hegemônica, fundada na noção de que é possível conciliar 
heterogeneidade e cidadania (cosmopolita) a partir da inovação de 
baixo para cima, tecnológica ou não.  

 

 Nesse seguimento, promover letramentos móveis na escola é válido, pois 

apesar da permanência em evidência de alguns aplicativos (principalmente de redes 

sociais) ser relativamente efêmera, outros aplicativos surgem com características 

semelhantes e, com ele, vários textos e formas de enunciar. Inclusive, o formato e 

outras configurações de uma rede social digital podem se modificar, entretanto, 

ainda assim, algumas características se mantêm, como o caráter mais ou menos 

formal da comunicação e o uso dos emojis para expressar emoções diversas. 

 Fechando o grupo de letramentos que Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) 

classificam com foco na linguagem, aparece o Letramento em codificação, 

compreendido como ñ[é] habilidade de ler, escrever, criticar e modificar c·digos de 

computador em vista de criar ou confeccionar softwares e canais de mídiaò (DUDENEY; 

HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 34). Embora se reconheça que há uma necessidade de 

desenvolvimento de habilidades nessa área, questiona-se se não seria um letramento 

mais voltado a profissionais ou a uma formação técnica. Considerando a realidade das 

escolas brasileiras, sobretudo as públicas de ensino fundamental, é pouco provável que 

as habilidades exigidas pelo letramento em codificação de computador sejam de 

domínio dos discentes e atém mesmo dos docentes, o que, consequentemente, 

dificultaria a mediação em atividades de letramento. 

 Ao mudar o foco de ñlinguagemò para ñinforma­«oò, Dudeney, Hockly e  

Pegrum (2016, p. 36) sugerem o Letramento classificatório, compreendido como  

ñ[é] habilidade de interpretar e de criar folksonomias eficientes (²ndices de recursos 

online gerados pelo usu§rio visualmente representados como nuvens de tags)ò.  

Também segundo esses autores: 
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óClassificarô recursos úteis online é um modo de manter a atenção 
neles acrescentando metadados na forma de termos descritivos, ou 
óetiquetasô. Tais etiquetas podem ser automaticamente compiladas 
em índices gerados pelos usuários conhecidos como folksonomias e 
exibidas em nuvens de tags visuais, com a importância relativa das 
etiquetas sendo indicada pelo tamanho da fonte utilizada e pela 
densidade. Os usuários podem, então, clicar nessas etiquetas, que 
funcionam como hiperlinks que levam a lista dos recursos salvos. 
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 35). 

 

 A palavra tag - termo em inglês que significa etiqueta - deu origem ao 

neologismo taguear, que, como verbo, ganha o sentido de 

etiquetar/marcar/categorizar. Na internet, foi em 2007 que o designer americano 

Chris Messina usou o símbolo hashtag (#) em uma rede social. O uso do s²mbolo ñ#ò 

evoluiu e se popularizou, a princípio era apenas um mecanismo para marcar 

pessoas ou categorizar assuntos, mas, atualmente, além dessas funções as 

hashtags representam uma poderosa ferramenta para medir a força de movimentos 

e até a popularidade de pessoas famosas ou assuntos mais comentados na rede. 

 Antes desse uso ser convencionado na internet, graficamente, o s²mbolo ñ#ò 

(conhecido em inglês como hash e em português como jogo da velha, cerquilha ou 

cardinal) era utilizado em várias linguagens de programação de computador como o 

símbolo para introduzir um comentário, geralmente a descrição ou a explicação de um 

procedimento. No entanto, desde 2009, quando o ñ#ò ® utilizado e seguido de palavras 

sem espaçamento, gera-se um link, que categoriza o tema e permite acessar e 

contabilizar publicações semelhantes. A transformação do hashtag em hiperlink teve 

início no Twitter, mas foi seguida por muitas redes sociais, como o Instagram e o 

Facebook. ñComo outros processos que se autoengendram na rede, ao mesmo tempo 

em que facilita a busca, a criação de hashtags também estimula a publicação de 

conte¼do sobre os assuntos em pautaò (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 123). 

Mais um letramento apontado com o foco na informação é o Letramento em 

pesquisa, concebido como ñ[é] habilidade de fazer uso eficiente de ampla gama de 

motores e de serviços de busca, incluindo a familiaridade com a sua funcionalidade 

plena, bem como as suas limitaçõesò (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 38). 

Mesmo a pesquisa fazendo parte das estratégias de ensino utilizadas pela escola, a 

atividade ocorre, muitas vezes de maneira incipiente e ainda há muito a ser 

ensinado/aprendido. 
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Poucas pessoas estão habilitadas a escolher as palavras-chave mais 
apropriadas para uma pesquisa. Poucas conhecem o alcance de 
motores de busca disponíveis ou os variados formatos de 
apresenta­«o dos resultados. [é] Certa familiaridade com o 
letramento em pesquisa pode ajudar nossos estudantes a adotarem 
estratégias apropriadas de busca. Podemos começar ajudando-os a 
entender que confiar exclusivamente no Google significa dar a uma 
empresa autorização para decidir o que é importante, relevante e 
verdadeiro na internet e no mundo. [é] Eles carecem de orientação 
na escolha dos termos de pesquisa; necessitam de ajuda no 
desenvolvimento de estratégias para analisar as misturas confusas 
dos motores de buscas dos pedaços descontextualizados- ou pior, 
recontextualizados ï de informação e para saber como cavar mais 
fundo. (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 37). 

 

 Com posicionamento semelhante, Coscarelli e Kersch (2016, p.7) alertam 

que os discentes: 

 
[...] precisam compreender os textos, selecionando as informações 
pertinentes, separando o que é confiável do que é suspeito ou não 
parece seguro. Precisam compreender e analisar com profundidade 
e senso crítico as informações que encontram. (COSCARELLI; 
KERSCH, 2016, p. 7). 
 

 Outro letramento proposto por Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 40) 

enfoca justamente o que é confiável ou não na internet. Trata-se do Letramento 

(crítico) em informação: ñ[é] habilidade de avaliar documentos e artefatos fazendo 

perguntas críticas, avaliando a credibilidade, comparando as fontes e rastreando as 

origens da informa­«oò. Na contemporaneidade, esse tipo de letramento é um dos 

mais essenciais e uma das formas de promovê-lo na escola, segundo os autores, é 

come­ar com an§lises cr²ticas de sites falsos e as chamadas ñfake newsò que 

frequentemente circulam em redes sociais e enganam muitas pessoas. ñNossos 

alunos precisam se tornar capazes de rastrear informação através de múltiplas 

plataformas, documentos e, indubitavelmente, línguasò. (DUDENEY; HOCKLY; 

PEGRUM, 2016, p. 40). 

 Ao finalizar os letramentos com foco na interação, Dudeney, Hockly e 

Pegrum (2016, p. 42) apontam o Letramento em filtragem, como ñ[é] uma inflex«o 

do letramento em rede, ou seja, a habilidade de reduzir a sobrecarga de informação 

usando redes profissionais e sociais online como mecanismos de triagemò. Como 

apontam Coscarelli e Kersch (2016, p.7): ñ£ preciso que os leitores saibam 

enveredar pelos inúmeros sites, blogs, propagandas, programas, aplicativos e 
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ambientes, de forma a cumprir o seu objetivoò. 

 O terceiro grupo de letramentos proposto por Dudeney, Hockly e Pegrum 

(2016) tem como foco as conexões. Dentre eles encontra-se o Letramento pessoal, 

definido como ñ[...] habilidade de usar ferramentas digitais para formatar e projetar a 

identidade online desejadaò (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 44). A 

internet confere ferramentas para os indivíduos formatarem suas identidades digitais 

e administrar uma identidade online, o que ficou ainda mais evidente com as redes 

sociais digitais. ñNa internet, tudo o que voc° diz e a maneira como diz importam ï 

assim como importa o que você diz de si mesmoò (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 

2016, p. 44). 

 Nessa direção, a escola deve ajudar os discentes a aperfeiçoar seu 

letramento pessoal, a fim de destacarem e cuidarem dos seus perfis, fazerem suas 

vozes serem ouvidas e desenvolverem seu éthos através da internet. 

 
Nunca é cedo demais para nossos estudantes começarem a 
desenvolver técnicas de representar a si mesmos adequadamente. 
Eles provavelmente não vão achar fácil estabelecer uma voz pública 
online, especialmente quando se tratar de integrar texto e hipertexto 
a múltiplas mídias e web design em plataformas que vão de blogs, 
microblogs e wikis a compartilhamento de fotos, de vídeos e sites de 
redes sociais. Eles também precisam aprender a proteger seus eus 
digitais e, por extensão, seus eus não digitais de ataques de 
assediadores cibernéticos, predadores online e ladrões de identidade, 
assim como de censura e vigilância políticas ou comerciais. 
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 45). 
 

 Também com foco na conexão, segundo os referidos autores, aparece o 

Letramento em rede: ñ[é] habilidade de organizar redes online profissionais e 

sociais para filtrar e obter informação; se comunicar e informar outros; construir 

colaboração e apoio; desenvolver uma reputação e exercer influênciasò (DUDENEY; 

HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 47). Os mesmos autores acrescentam:  

 
Em nosso mundo de conectividade difusa e de informação 
abundante, cada vez mais a aprendizagem se dá fora dos espaços e 
tempos formais de educação, e há demandas crescentes de 
customização da educação segundo as necessidades individuais. É 
importante para os estudantes construírem redes pessoais de 
aprendizagem, que consistem tanto em recursos vivos (especialistas, 
colegas, pares) quanto materiais (sites, documentos, artefatos, 
ferramentas). (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 47). 
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 Como mais um letramento com foco na conexão, Dudeney, Hockly e Pegrum, 

(2016, p. 49) apontam o Letramento participativo: ñ[é] habilidade de contribuir 

para a inteligência coletiva das redes digitais e de alavancar a inteligência coletiva 

das redes mantidas a serviço de metas pessoais e/ou coletivasò. Numa era 

interconectada, quanto mais os discentes colaboram com redes online, mais o 

letramento digital desencadeia no letramento participativo. 

 O Letramento intercultural completa os letramentos com foco na conexão e 

pode ser definido, de acordo com Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 53), como: 

ñ[é] a habilidade de interpretar documentos e artefatos provenientes de uma gama 

de contextos culturais, bem como comunicar mensagens eficientemente e interagir 

construtivamente com interlocutores pertencentes a diferentes contextos culturaisò. 

 Por fim, Dudeney, Hockly e Pegrum, dessa vez com o foco no (re)desenho, 

postulam o Letramento remix: ñ[é] habilidade de criar novos sentidos ao samplear, 

modificar e/ou combinar textos preexistentes, bem como de fazer circular, interpretar, 

responder e construir sobre outras remixagens no interior das redes digitaisò (2016, 

p. 55). Trata-se de um letramento pertinente para esta geração de (novos)nativos 

digitais. Segundo os autores, o letramento remix consiste em um macroletramento 

que parte de todos os conjuntos de habilidades mencionados até agora: habilidades 

relativas à linguagem, como os letramentos impresso e multimídia; habilidades 

relativas à informação, como os letramentos classificatório e em informação; e 

habilidades relativas à conexão, como os letramentos em rede e participativos. 

 O remix pode ser considerado uma ótima representação do conceito de web 

2.0 ï a internet interativa, por conta da maneira como democratiza a criação de 

conteúdo, a crítica e a circulação de sentido ï quase sempre na forma de memes, 

ideias ou conceitos que difundem de maneira viral, ao mesmo tempo que reconhece 

abertamente que todos os novos significados são construídos cooperativamente com 

base em significados do passado, como apontam Dudeney, Hockly e Pegrum (2016). 

 Rojo e Barbosa (2015) também abordam sobre o remix e enfocam que a 

produção parte concretamente de outra já existente, usando trechos/pedaços da 

'óoriginalô' e, afirmam que, nesse caso, estarão diante da prática da remixagem, 

constitutiva de gêneros, como meme, Anime Music Video (AMV), mashup, dentre 

outros. ñTodos esses g°neros sup»em, em diferentes graus, o dom²nio de 

ferramentas de edição de foto, de áudio e de vídeo ï outras escritasò (ROJO; 
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BARBOSA, 2015, p. 123). 

 Trabalhar com remix em sala de aula é dar aos discentes a oportunidade de 

trabalhar com questões de mais interesse e entusiasmo para eles ï memes do 

facebook, instagram, snapchat. O remix permite discussões fecundas sobre 

intertextualidade. Assim, o letramento em remix permite focar a atenção em 

importantes questões atuais e, ao mesmo tempo, desenvolver alguma familiaridade 

com o letramento característico da era digital. 

 Portanto, a escola deve aproveitar o que muitos discentes já fazem nas 

suas vidas ñonlineò e contribuir com a sua melhoria. Os professores, especialmente 

o de língua materna, podem e devem contemplar, dentre as práticas letramento, o 

letramento digital, ampliando, gradativamente, a sua competência digital e a do 

aluno. ñNesse processo, podemos enriquecer nossas aulas, ampliar nossos 

espaços de ensino e assegurar nossa formaç«o cont²nuaò (DUDENEY; HOCKLY; 

PEGRUM, 2016, p. 60). 

 A intimidade que muitos educandos possuem com o uso de aparatos 

tecnológicos e com as práticas sociocomunicativas da internet não significa que a 

escola não deva se preocupar em promover o letramento digital. Como alerta 

Zacharias (2016, p. 21): 

 
Escolher o conteúdo a ser disponibilizado em uma rede de 
relacionamentos, selecionar informação relevante e confiável na web, 
navegar em um site de pesquisa, construir um blog, ou definir a 
linguagem mais apropriada em e-mails pessoais e profissionais são 
exemplos de competências que ultrapassam o conhecimento da 
técnica. (ZACHARIAS, 2016, p. 21). 
 

  Nesse contexto, faz-se necessário ampliar a competência digital dos 

discentes, letrá-los digitalmente, inserir às práticas de ensino tanto textos de 

diferentes mídias quanto formas de lidar com eles. Mesmo os alunos de faixa etária 

de onze a quinze anos, como os que geralmente frequentam os anos finais do 

Ensino Fundamental, público a quem se destina os livros didáticos analisados nessa 

pesquisa, necessitam de um letramento que acompanhe as evoluções da era digital. 

Embora os educandos mais jovens sejam nativos digitais, como sugere Prensky 

(2001) e configurem suas práticas cotidianas com artefatos digitais, principalmente 

na interação pela Web e por aplicativos, eles necessitam da figura do professor, que 
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deve pautar-se no ensino de língua com ênfase na competência comunicativa, para 

mediar o letramento digital. 

 

4.2 NATIVOS DIGITAIS: POR QUE PRECISAM DE LETRAMENTO DIGITAL? 

 

 A convicção de que a geração mais jovem é mais tecnologicamente 

competente do que as gerações anteriores se reflete em expressões como nativos 

digitais, sugerida por Marc Prensky (2001) e geração internet, promovida por Don 

Tapscott (2010). Já White (2008) discorda dos termos nativos e imigrantes digitais e 

aponta, como mais adequada, a terminologia residentes digitais e de visitantes 

digitais. Para o autor, os residentes digitais possuem uma presença online que 

desenvolvem constantemente, enquanto os visitantes se logam, realizam uma tarefa 

determinada e depois se desconectam. 

 Nessa pesquisa, é adotada a expressão nativos digitais (Prensky, 2001) para 

designar os sujeitos que desde muito cedo começaram a lidar com a tecnologia e 

seus dispositivos tecnológicos, e apresentam familiaridade com o universo digital: 

 
Os alunos de hoje ï do maternal à faculdade ï representam as 
primeiras gerações que cresceram com esta nova tecnologia. Eles 
passaram a vida inteira cercados e usando computadores, vídeo-
games, tocadores de música digitais, câmeras de vídeo, telefones 
celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era digital. 
[é] Os jogos de computadores, e-mail, a Internet, os telefones 
celulares e as mensagens instantâneas são partes integrais de suas 
vidas. [é] Como dever²amos chamar estes ónovosô alunos de hoje? 
Alguns se referem a eles como N-gen [Net] ou D-gen [Digital]. Porém 
a denominação mais utilizada que eu encontrei para eles é Nativos 
Digitais. Nossos estudantes de hoje são todos ófalantes nativosô da 
linguagem digital dos computadores, vídeo-games e internet.  

(PRENSKY, 2001, p. 1). 
 

 Nesse perfil, enquadram-se a maior parte dos alunos das séries a que são 

destinados os livros didáticos de Português analisados nessa pesquisa. E, como já 

foi mencionado nesse trabalho, os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, 

tendem a ser, no ensino regular, nativos digitais. Contudo, a oferta cada vez mais 

qualificada de tecnologias e de objetos multimodais e o acesso, desde muito cedo a 

eles, não implica em uma apropriação direta e competente da leitura desse material 

por parte do leitor nativo digital; são necessários letramentos, desde o letramento 
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impresso ao letramento digital. ñEmbora as m²dias e seus processos de edi­«o 

tenham impacto sobre a oferta de eventos de letramento dos cidadãos, a escola 

continua sendo uma das mais fortes ag°ncias de letramentoò (RIBEIRO, 2016, p. 47). 

 Portanto, cabe aos educadores e pesquisadores atentarem para o potencial 

dos nativos digitais, reconhecendo que, embora eles, em sua maioria, sintam-se 

confortáveis e destemidos diante da tecnologia, sendo capazes de realizar múltiplas 

tarefas, ainda há muito para ser trabalhado pela escola: 

 
O universo das redes é um espaço em constante mutação, 
dispersivo e assistemático. O que ele tem de positivo, a oferta 
desmedida de informação que pode fortalecer a aprendizagem é 
contrabalançado, no outro extremo, pela ausência de orientação 
cujos efeitos negativos atingem particularmente aprendizes ainda 
imaturos. (SANTAELLA, 2013, p. 305). 
 

 Além de tudo, como apontam Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), o fascínio 

característico da Geração Y pela descoberta e experimentação deve ser explorado 

pela escola, de forma a direcioná-la para um ensino e uma aprendizagem que 

dialoguem e interajam com os novos meios tecnológicos, já que muitos deles são 

imunes a uma mentalidade pré-digital e muito receptivos aos usos criativos da 

tecnologia. É o que também aponta Prensky (2001, p.2): 

 

Os Nativos Digitais estão acostumados a receber informações muito 
rapidamente. Eles gostam de processar mais de uma coisa por vez e 
realizar múltiplas tarefas. Eles preferem os seus gráficos antes do 
texto ao invés do oposto. Eles preferem acesso aleatório (como 
hipertexto). Eles trabalham melhor quando ligados a uma rede de 
contatos. Eles têm sucesso com gratificações instantâneas e 
recompensas freqüentes. Eles preferem jogos a trabalhar ósérioô. 

 

 Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), assim como Prensky (2001), reconhecem 

que boa parte dos nativos digitais estão dispostos e aptos a gastar bastante tempo 

experimentando tecnologias digitais a ponto de desenvolverem considerável 

habilidade, da qual os professores podem se valer. No entanto, os autores declaram 

que estudos empíricos demonstram que a noção de uma geração digitalmente 

competente é mito, e justificam sua assertiva: 

 
Primeiro, fatores óbvios como a posição socioeconômica, nível de 
educação e localização geográfica, assim como os fatores menos 
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óbvios, como gênero, raça e língua, têm grande impacto, tanto no 
acesso quanto nas habilidades digitais, criando uma crescente 
muralha digital. [é] Segundo, mesmo que muitos deles sejam 
experientes no uso da tecnologia para entretenimento e propósitos 
sociais, frequentemente precisam de orientação para usá-la no caso 
de objetivos profissionais ou educacionais e para desenvolver uma 
compreensão crítica das potencialidades e armadilhas tecnológicas. 
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 25-26). 
 

 De fato, pensar na posição socieconômica de alunos de escolas públicas do 

Brasil suscita a ponderação dos autores. Além disso, muitas dessas escolas não 

possuem o aparato tecnológico nem uma conexão com a internet adequada para 

possibilitar aos docentes algumas práticas de letramento digital. Soma-se a isso a 

efetiva formação continuada de professores, que nem sempre ocorre no que tange 

ao universo de educação e novas tecnologias. 

 Portanto, é importante desconstruir a ideia de que todos os nascidos em 

tempos de internet são nativos digitais e que já sabem tudo. Para Coscarelli e Kersch 

(2016, p. 13), eles ñ[...] dominam, sim, algumas ferramentas e alguns comandos (em 

especial os relacionados às redes sociais), mas há muito a ser ensinado quando 

pensamos no uso das tecnologias para a produ­«o de conhecimentoò. Essa gera­«o 

não tem a tecnologia como novidade, mas sim como parte integrante de seu mundo; 

de certo, é o caso da maior parte dessa geração de alunos dos anos finais do Ensino 

Fundamental: 

 
Nesse contexto, é impossível que a escola, instituição responsável 
pela formação desses indivíduos, trate o uso das TICs como uma 
inovação, quando seu acesso e uso são comuns entre os novos 
cidadãos. Dessa forma, agregar o letramento digital ao currículo e 
promover atividades em que o uso das ferramentas disponíveis no 
mundo virtual colabore com a construção do conhecimento é crucial 
para o processo de ensino-aprendizagem. (MATIAS, 2016, p.167). 
 

 Conceber o discente, em sala de aula, como o nativo digital que provavelmente 

é, e aproveitar o seu potencial para desenvolver atividades com propriedade em um 

mundo cada vez mais tecnológico, é trabalhar para desenvolver o letramento digital. 

Trabalhar os gêneros discursivos digitais, sugeridos ou não no livro didático, em sala 

de aula, oportuniza esse tipo de letramento, uma vez que são necessárias novas 

ferramentas de áudio, vídeo, tratamento de imagem, edição, diagramação, dentre 

outras práticas. Quando a escola enfoca o letramento digital, ela considera a 

necessidade de os estudantes dominarem um conjunto de informações e habilidades 
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mentais que devem ser trabalhadas com urgência, a fim de capacitar o mais rápido 

possível os indivíduos a viverem como verdadeiros cidadãos neste novo milênio cada 

vez mais cercado por máquinas eletrônicas digitais. 

 

4.3 LIVROS DIDÁTICOS DE PORTUGUÊS NO ENSINO BRASILEIRO: FONTE DE 

(IN)FORMAÇÃO? 

 

4.3.1 Perspectiva histórica do livro didático no Brasil e a política educacional 

 

  É importante retomar, cronologicamente, a história do livro didático no Brasil, 

uma vez que, na tese em tela, são realizadas reflexões a partir de atividades 

presentes nesse suporte textual. Ademais, destaca-se a sua importância na sala de 

aula, pois ainda é um instrumento muito utilizado no processo de ensino e 

aprendizagem e bastante valorizado por docentes e discentes, principalmente em 

escolas da rede pública. 

 As leis e decretos federais, desde a década de 1930, revelam muito sobre a 

política do livro didático no país. Para Freitag, Costa e Motta (1997, p. 11), 

 
Poder-se-ia mesmo afirmar que o livro didático não passa de uma 
sequência de decretos, leis e medidas governamentais que se 
sucedem, a partir de 1930, de forma aparentemente desordenada, e 
sem a correção ou a crítica de outros setores da sociedade (partidos, 
sindicatos, associações de pais e mestres, associações de alunos, 
equipes científicas etc.). 
 

 Em 1937, ano em que Getúlio Vargas instaurou o Estado Novo no Brasil, foi 

criado o Instituto Nacional do Livro (INL), responsável por, dentre outras funções, 

organizar e publicar a Enciclopédia Brasileira e o Dicionário da Língua Nacional. As 

publicações do INL deveriam ser distribuídas, de forma gratuita, às bibliotecas 

públicas a ele filiadas e também seriam colocadas à venda em todo território 

nacional, a preço de custo. 

 No ano seguinte, o Decreto-Lei 1.006 de 30 de dezembro de 1938 ditava as 

condições de produção, importação e utilização dos livros didáticos. O segundo 

artigo do Decreto-Lei estabelecia o que o Estado considerava livros didáticos: 
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Art. 2º Para os efeitos da presente lei, são considerados livros 
didáticos os compêndios e os livros de leitura de classe. 
 § 1º Compêndios são os livros que exponham, total ou parcialmente, 
a matéria das disciplinas constantes dos programas escolares. 
 § 2º Livros de leitura de classe são os livros usados para leitura dos 
alunos em aula. 
 

 Também por meio desse Decreto-Lei, no artigo 9º, é instituída, em caráter 

permanente, a Comissão Nacional do Livro Didático (CNLD), a qual teve por objetivo 

ñ[...] examinar e julgar os livros did§ticos, indicar livros de valor para tradu­«o e 

sugerir abertura de concurso para produção de determinadas espécies de livros 

did§ticos ainda n«o existentes no pa²sò (FREITAG; COSTA; MOTTA, 1997 p. 13). A 

comissão refletia o regime de governo vigente, e, conforme Freitag, Costa e Motta 

(1997), possuía um caráter muito mais de controle político-ideológico do que, 

propriamente, uma função pedagógica. 

 O livro didático postulava a servidão à pátria e, nas palavras de Oliveira 

(1984, p. 34), era mais uma ferramenta para se impelir aos brasileiros a 

ñconsci°ncia nacionalò e o patriotismo: 

 
O estado novo é rico em legislação e decretos que visam à 
constituição do que na época se denominava, insistentemente, a 
óconsciência nacionalô, a óconstrução da nacionalidadeô, a óafirmação 
do Estado Nacionalô. O momento da construção era visto ao mesmo 
tempo, como o momento do expurgo de tudo o que ameaçasse o 
projeto de definição da brasilidade. A retórica sempre presente, e 
hoje já tão desgastada, dizia respeito à presença no cenário 
nacional de ideologias contrárias à segurança e à ordem da Nação. 
O livro didático não só não escapou a essa discussão como acabou 
se tornando, potencialmente, um dos grandes veículos de 
transmissão do ideário estado-novista. 
 

 A partir de 1964, com a Ditadura Militar, o controle dos livros didáticos e o 

estímulo ao sentimento patriota, até por meio da imposição da disciplina Moral e 

Cívica, tornam-se ainda mais expressivos. Nesse período, foi assinado um acordo 

entre o Ministério da Educação, o Sindicato Nacional de Editores de Livros e a 

Agência Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), 

estabelecendo a distribuição gratuita de livros aos estudantes brasileiros de 

instituições públicas. Esses livros eram válidos por um ano apenas. 

 Também contemporâneo a esse acordo, o governo militar criou a Comissão 
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do Livro Técnico e do Livro Didático (COLTED). Essa comissão, responsável por 

toda logística, desde a aquisição do livro didático até sua distribuição nas escolas, 

foi alvo de muitas críticas. Conforme Oliveira (1984), a COLTED, extinta em 1971, 

alimentou escândalos envolvendo diversos setores do mercado interno, como 

transportadoras, editoras, dentre outros, principalmente por promover gastos 

públicos muito grandes e sem nenhuma fiscalização eficaz. O livro didático, de 

acordo com Rojo (2003, p. 45), revelava-se, naquela época: 

 
[...] como uma tecnologia pouco adequada a processos efetivos de 
aprendizado; como resultado de interesses econômicos envolvidos 
em sua produção e comercialização; e identificado aos efeitos de 
controle que exercia sobre a ação docente e sobre o currículo. 
 

 Com a extinção da COLTED, as demandas do programa do livro didático 

foram passadas ao Instituto Nacional do Livro e, algum tempo depois, passaram a 

ser de responsabilidade da Fundação Nacional do Material Escolar (FENAME). A 

FENAME foi substituída, em 1983, pela Fundação de Assistência ao Estudante 

(FAE), criada através da Lei 7.091 de 1983. 

 Em 1985, foi criado o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), que, 

apesar de ter passado por mudanças, vigora até hoje. O programa determinou 

mudanças em relação à duração dos livros adotados na escola pública ï de um 

para três anos. 

 Segundo Rangel (2003), em 1993, a FAE instituiu uma comissão de 

especialistas encarregados de definir critérios para a avaliação do livro didático e, a 

partir de 1996, o MEC passou a subordinar a compra dos livros inscritos no PNLD a 

uma aprovação prévia de avaliadores oficiais. O processo de análise e avaliação dos 

livros didáticos passa, assim, a ser sistemático e contínuo. Em 1997, a FAE foi extinta 

e o funcionamento do PNLD passou a ser responsabilidade do Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE), como ainda ocorre nos dias atuais. 

 Inicialmente destinado apenas ao antigo 1º grau (hoje Ensino Fundamental), 

e com posterior abertura para o Ensino Médio, o PNLD é responsável pela avaliação 

e distribuição de obras didáticas, pedagógicas e literárias, além de outros materiais 

referentes à prática educativa, de forma sistemática, regular e gratuita, às escolas 

públicas de educação básica das redes federal, estaduais, municipais e distrital, 

além de contemplar as instituições de educação infantil comunitárias, confessionais 
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ou filantrópicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Público. 

 Até o ano vigente, o Programa Nacional do Livro e do Material Didático 

apresenta o seguinte funcionamento: o Ministério da Educação lança um edital 

contendo as regras e os critérios de avaliação para inscrição das obras no programa 

PNLD; após isso, as editoras inscrevem suas coleções de livros didáticos para a 

avaliação; os livros didáticos passam por uma triagem realizada pelo Instituto de 

Pesquisa Tecnológica (IPT) do Estado de São Paulo, para verificar se os livros 

submetidos à análise correspondem às normas técnicas disponíveis no edital; as 

obras aprovadas nessa triagem são encaminhadas para a Secretaria de Educação 

Básica; então, um conjunto de especialistas, organizados por área de ensino, realiza 

a avaliação pedagógica dos livros, com base nos critérios estabelecidos, e elabora o 

Guia de Livros Didáticos do Programa Nacional do Livro Didático, que contém as 

resenhas dos livros aprovados.  

 Esse guia é encaminhado para as escolas e também disponibilizado, em 

versão digital, no site do FNDE, para que professores de cada escola possam 

escolher o livro que será adotado durante um triênio. Após as escolhas, a gestão 

das escolas solicita os livros didáticos ao MEC, que é, como já foi mencionado, o 

responsável pela aquisição das obras e distribuição dos exemplares (livros do aluno 

e manuais do professor) a escolas de todo país, cadastradas no Censo Escolar da 

Educação Básica. 

 A partir de 2019, entretanto, mudanças substanciais, estabelecidas pelo 

Decreto 9.099, de julho de 2017, ocorrerão no funcionamento do PNLD. A primeira 

delas é em relação às comissões que avaliam e escolhem as obras aptas a fazer 

parte do programa. Até 2018, o MEC delegava essa função a grupos de 

especialistas de universidades públicas, selecionadas através de edital. A partir do 

próximo ano, a equipe de avaliadores incluirá profissionais indicados por diversas 

instituições como se pode acompanhar no excerto textual extraído do Decreto: 

 
Art. 12. A escolha dos integrantes de cada comissão técnica será 
feita pelo Ministro de Estado da Educação, a partir da indicação das 
seguintes instituições: 
I - Secretaria de Educação Básica do Ministério da Educação; 
II - Conselho Nacional de Secretários de Educação; 
III - União Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação; 
IV - União Nacional dos Conselhos Municipais de Educação; 
V - Fórum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educação; 
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VI - Conselho Nacional de Educação; 
VII - Associação Nacional dos Dirigentes das Instituições Federais 
de Ensino Superior; 
VIII - Conselho Nacional das Instituições da Rede Federal de 
Educação Profissional, Científica e Tecnológica; e 
IX - Entidades da sociedade civil escolhidas pelo Ministério da 
Educação para elaboração das listas tríplices do Conselho Nacional 
de Educação, conforme o disposto no Decreto nº3.295, de 15 de 
dezembro de 1999. (BRASIL, 2017). 
 

 Essa alteração é passível de críticas, uma vez que representa um retrocesso 

no processo de avaliação dos livros didáticos, levando em consideração, 

principalmente, a retirada da coordenação do processo de avaliação do PNLD de 

universidades públicas brasileiras. Isso implica também em ignorar pesquisas e 

debates que ocorrem no interior das universidades e os avanços obtidos com as 

avaliações dos anos anteriores. Considerando que, por vezes, já há um 

distanciamento entre o que se debate nas universidades e o que se aplica em sala 

de aula na educação básica, há uma tendência de que, com essa mudança, ocorra 

um distanciamento ainda maior nesse sentido. 

 No artigo 18 do referido decreto, é apontada mais uma mudança 

questionável: ñArt. 18. Durante a etapa de escolha, por op­«o dos respons§veis 

pela rede, a adoção do material didático será única: I ï para cada escola; II ï para 

cada grupo de escolas; ou II ï para todas as escolas da redeò (BRASIL, 2017). A 

partir do momento que se concede a possibilidade da adoção dos mesmos livros 

did§ticos ñpara todas as escolas da redeò, seja ela municipal, federal ou estadual, 

corre-se o risco de tirar a autonomia dos professores escolherem livros didáticos 

conforme as singularidades das suas escolas e a realidade dos seus alunos. Além 

de tudo, a reforma pode favorecer o mercado de editoras, principalmente se não 

houver transparência e imparcialidade no processo de escolha dos livros. 

 Outra mudança é referente à devolução dos livros ao final do ano letivo. Os 

livros do Ensino Fundamental I passarão a ser consumíveis a partir de 2019, isto é, 

não será necessário que os discentes os devolvam ao final do ano letivo. Já nos 

anos finais do Ensino Fundamental, o ciclo de uso dos livros didáticos aumentará de 

triênio para quatriênio. A alteração que contempla os alunos de 1º a 5º ano (anos 

iniciais do Ensino Fundamental) é positiva, uma vez que eles poderão usufruir 

melhor do seu livro didático. Já a modificação referente à distribuição de livros 

didáticos a alunos de 6º a 9º ano (anos finais do Ensino Fundamental) poderá gerar 
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entraves, como o estado de conservação de um livro didático após passar um 

período mais longo ï quatro anos ï em sala de aula, e, no tocante à didatização dos 

gêneros discursivos digitais, a possível desatualização das abordagens. 

 

4.3.2 O Livro didático de Português e os desafios contemporâneos: novos 

tempos, novas abordagens? 

  

 Conforme Soares (1998), no final do século XIX e início do século XX, 

surgiam os primeiros livros didáticos produzidos no Brasil e utilizados nas aulas de 

Língua Portuguesa. Eram livros de leitura e antologias, a exemplo da Antologia 

Nacional (1895-1969), obra de Fausto Barreto e Carlos de Laet, e de livros de 

leitura, de autoria de Olavo Bilac. 

 Por muitos anos, as gramáticas normativas também ocuparam lugar de 

destaque em um ensino tradicional de Português, acompanhadas de textos literários 

canônicos, sem referência à língua em uso. Marcas disso ainda são perceptíveis em 

um ensino de língua, que nem sempre leva em consideração um ñ[é] projeto 

educativo comprometido com a democratiza­«o social e culturalò e que visa ñ[é] 

garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linguísticos necessários para o 

exerc²cio da cidadaniaò, como postulam os Par©metros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 1998, p. 19). 

 Como as aulas de Português devem centrar-se, sobremaneira, no ensino de 

língua com ênfase na interação social e nos letramentos, os livros didáticos 

contemporâneos, tendo em vista a influência que ainda exercem em sala de aula, 

não podem se eximir disso. Quando se pensa, hodiernamente, no livro didático de 

Português, a realização de proposições didáticas pertinentes ao tempo vivido pelo 

discente, muitas vezes um nativo digital, torna-se um desafio, tanto no que se 

refere à utilização de um suporte textual impresso, quanto à dinamicidade que 

envolve o aparecimento, reelaboração e desaparecimento de gêneros discursivos 

digitais na internet. 

 Ao considerar os livros de Português aprovados pelo PNLD 2017, apenas 

uma coleção apresenta versão impressa e digital. Assim, a escolha dos gêneros 

discursivos digitais a serem explorados no material didático exige reflexão e cautela, 
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uma vez que, na internet, alguns gêneros são mais efêmeros e o risco de a 

atividade proposta tornar-se obsoleta é grande. Como o livro é lançado no ano do 

edital do PNLD (dois anos antes da sua adoção pelas escolas) e, no caso das 

escolas públicas, deve ser adotado por três anos, contabiliza-se, no mínimo, cinco. 

 Como exemplo, pode-se tomar os livros didáticos de onde foram retirados os 

corpora que compõem essa pesquisa: eles foram editados em 2015/2016 e serão 

utilizados nas escolas públicas que os adotarem até 2019. Supõe-se, pelo que tem 

se acompanhado no ambiente digital, que é tempo suficiente para inúmeras 

mudanças na internet. Além de tudo, quando entrarem em vigor as mudanças 

estabelecidas pelo Decreto 9.099, de julho de 2017, o livro didático adotado nas 

turmas dos anos finais do Ensino Fundamental ficará em sala de aula por quatro 

anos. 

 Embora não se tenha garantias de qual gênero discursivo digital se 

consolidará nas práticas discursivas por mais tempo, os autores dos livros didáticos 

precisam ponderar sobre o caráter transitório dos gêneros discursivos digitais. Um 

caso bem elucidativo é o do gênero scrap do site de relacionamentos Orkut, muito 

popular no Brasil de 2004 a 2012, mas que deixou de existir em 2014, diante da 

extinção da rede social em que se ancorava. Entretanto, marcas desse gênero 

discursivo digital ficaram documentadas em inúmeras pesquisas (BISOGNIN, 2008; 

LIMA-NETO, 2009; ABREU, 2011; e outras), que registram o seu uso, enquanto 

g°nero discursivo, como ñ[...] correias de transmissão entre a história da sociedade e 

a hist·ria da linguagemò (BAKHTIN, [1953] 2011, p.268). 

 Outro exemplo do caráter transitório de (hiper)textos e gêneros discursivos 

digitais na internet aparece nos corpora desse trabalho, em uma atividade que as 

autoras sugerem que os discentes acessem e publiquem seus textos em uma 

página de internet (<www.capricho.abril.com.br/blogs/papodeamiga/category/papo-

de-amiga/duvida-eterna-devo-me-declarar/>) que não está mais disponível. O 

objetivo da atividade proposta é o acesso a textos do gênero discursivo comentário 

digital no blog da revista Capricho, para embasar a produção textual, como se pode 

acompanhar nas figuras 28 e 29, apresentadas a seguir. 

 
 
 
 

http://www.capricho.abril.com.br/blogs/papodeamiga/category/papo-de-amiga/duvida-eterna-devo-me-declarar/
http://www.capricho.abril.com.br/blogs/papodeamiga/category/papo-de-amiga/duvida-eterna-devo-me-declarar/
http://www.capricho.abril.com.br/blogs/papodeamiga/category/papo-de-amiga/duvida-eterna-devo-me-declarar/
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Figura 28 ï Atividade de produção textual (I). 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Singular & Plural (7º ano, 2015B, p. 58). 

 

Figura 29 ï Atividade de produção textual (II). 
 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Singular & Plural (7º ano, 2015B, p. 60). 

  

 Como se pode observar no trecho sublinhado (grifo nosso) da figura 28, os 

autores do livro didático sugerem o blog da revista Capricho como um dos suportes 

para divulgar as produções de texto dos alunos cujo tema é ñQuando gostamos de 

alguém, devemos ou não nos declarar?ò. Apesar de a proposta ser pertinente e 

privilegiar o uso do gênero discursivo digital na Web, não foi levada em consideração 

a efemeridade de alguns blogs, ainda mais diante de temática tão específica. 

 A continuação da proposta de atividade, exposta na figura 29, revela que os 

autores contavam com a possibilidade de os comentários gerados em uma interação 
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real estarem disponíveis na internet, o que não acontece. Se os educandos 

seguirem a instrução de acessar a página do blog da revista Capricho, eles se 

depararão com esta mensagem na tela: 

 

Figura 30 ï Página indisponível da Revista Capricho. 

Fonte: Site da revista Capricho. 
  

 Mesmo sendo possível desenvolver a produção textual sem ler os demais 

comentários que estavam na página do post, a questão 3 provavelmente gerará 

expectativas nos discentes e frustração àqueles que acessarem o endereço 

eletrônico e se depararem com a mensagem exposta na figura 30: ñN«o 

encontramos a p§ginaò, acompanhada do emoticon :-( . 

 Marcuschi (2002, p. 36) coloca que o trabalho com gêneros textuais, na 

escola, ñ[é] pode ser uma 'extraordin§ria' oportunidade de lidar com a l²ngua em 

seus mais diversos usos autênticos no dia a diaò. Esse pensamento tamb®m se 

aplica perfeitamente aos gêneros discursivos digitais, contudo é desafiador. O 

desafio envolve não só as aulas de Português, mas também a didatização de 

gêneros discursivos digitais em LDP, o que vai além de mencionar as tecnologias 

digitais e incluir os gêneros discursivos emergentes da internet nas páginas 

impressas ou no livro digital. É necessário reconhecer, numa perspectiva de 

letramentos, os sentidos dos gêneros discursivos digitais no contexto social, em 

diferentes situações comunicativas, e tratar estratégias para que eles não se tornem 
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demasiadamente artificiais, descontextualizados e/ou defasados quando didatizados. 

 Dos doze livros impressos analisados para a seleção dos corpora dessa 

pesquisa, apenas dois deles (Português: Linguagens, do sexto ano, e Singular & 

Plural, do sétimo ano) trazem, em suas páginas, propostas explícitas para o 

trabalho com gêneros discursos digitais em sala de aula, o que sugere que ainda há 

um longo caminho a ser percorrido. Já a única coleção de livros de Língua 

Portuguesa que obteve a versão digital aprovada pelo PNLD ï a coleção Projeto 

Teláris: Português ï poderia auxiliar o professor a abordar a língua, a partir de  

recursos multimídia em salas de aula de escolas públicas, mas, informações 

oriundas da editora Ática atestam que o Ministério da Educação e Cultura (MEC) 

adquiriu apenas a versão impressa do título. Assim, percebe-se que o desafio de 

atrelar o ensino de língua materna e tecnologias digitais nos anos finais do Ensino 

Fundamental perpassa pela produção de livros didáticos, mas vai muito além disso. 
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5 PERCURSO METODOLÓGICO   

 

Neste capítulo, são expostos os caminhos metodológicos que nortearam a 

presente tese, destacando-se o objetivo geral e os objetivos específicos da pesquisa, 

sua delimitação e os critérios que justificaram a escolha das três coleções de onde 

foram retirados os corpora. Nele, também se expõe a estrutura das obras e os 

passos adotados para a análise dos dados. 

Entende-se o processo metodológico como uma das etapas principais para 

a realização da pesquisa. Nesse sentido, os métodos e técnicas escolhidos devem 

ser adequados para a realização do trabalho e também explicitados. De acordo 

com natureza do trabalho desenvolvido, aponta-se o teor qualitativo dessa 

pesquisa, uma vez que: 

 
Atualmente, a opção por modalidades qualitativas de investigação 
tem sido cada vez mais frequentes na pesquisa em educação, visto 
que os educadores e os professores têm se interessado pelas 
qualidades dos fenômenos educacionais em detrimento de números 
que muitas vezes escondem a dimensão humana, pluralidade e 
interdependência dos fenômenos educacionais na escola. (TELLES, 
2002, p. 102). 
 

Por se investigar um tema de cunho educacional, embasar-se no paradigma 

qualitativo é importante, uma vez que a análise ocorre de perto, de dentro, 

reconhecendo as nuances do objeto a ser investigado. Como declara Mendes (2004, 

p. 23), "[...] o adjetivo óqualitativoô denota a °nfase no processo e nos significados 

que são rigorosamente avaliados em termos de qualidade, quantidade, intensidade e 

frequência". O mesmo autor destaca, também na pesquisa qualitativa, a percepção 

da realidade como fruto de um processo de construção e de atribuição social de 

significado e de valor. 

Assim, a investigação é de cunho qualitativo e utiliza-se dos pressupostos 

teóricos metodológicos da pesquisa documental, uma vez que os corpora foram 

extraídos de três coleções de livros didáticos de Português. As coleções em questão 

foram aprovadas e distribuídas às escolas públicas de todo o país pelo Programa 

Nacional do Livro e Material Didático 2017.  

No presente capítulo, são expostos, inicialmente, os objetivos geral e específicos 
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dessa tese, bem como a sua delimitação e as razões que motivaram a escolha das 

coleções de Livros Didáticos de Português de onde foram retirados os corpora. Também 

é feita a descrição da estrutura dessas coleções, e, por fim, a apresentação dos corpora 

selecionados e os procedimentos gerais da análise dos dados. 

 

5.1 OBJETIVO GERAL 

 

Já que a comunidade escolar se depara muitas vezes com os gêneros 

emergentes da mídia digital, seja em situações de maior ou de menor formalidade, o 

objetivo dessa pesquisa é analisar de que maneira aparecem textos e são sugeridas 

atividades aos alunos sobre os gêneros discursivos digitais e objetos educacionais 

digitais nos Livros Didáticos de Português dos anos finais do Ensino Fundamental, 

principalmente os eixos leitura e escrita. 

 

5.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

 Conforme foi explicitado na introdução da presente tese, os objetivos 

específicos da pesquisa consistem em: identificar os gêneros discursivos digitais e o 

os objetos educacionais digitais presentes nos Livros Didáticos de Português (LDP) 

e no Manual do Professor Multimídia selecionados, verificando como os textos, 

orientações e atividades propostas podem contribuir com o letramento digital dos 

educandos; analisar a utilização, pelos autores de LDP, de estratégias de 

transposição e abordagem de gêneros do ambiente digital, de natureza dinâmica e 

multissemiótica, em um suporte estático (livro didático impresso); e investigar se as 

atividades propostas nos livros didáticos sugerem práticas na internet, ultrapassando 

os limites do impresso, considerando, assim, a interatividade e a função 

sociocomunicativa de cada gênero discursivo digital abordado. 

 

5.3 DELIMITAÇÃO DA PESQUISA 

 

A análise das atividades em Livros Didáticos de Português dos anos finais do 

Ensino Fundamental será realizada através de três coleções: a coleção Projeto 
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Teláris: Português, do 6° ao 9° ano, 2ª edição, código da coleção 0034P17012, dos 

autores Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi, publicada pela 

editora Ática, de São Paulo, no ano 2016, em oito volumes; a coleção Português: 

Linguagens, do 6° ao 9° ano, código da coleção 0055P17012, 9ª edição 

reformulada, cujos autores são: William Roberto Cereja e Thereza de Cochar 

Magalhães, publicada pela Editora Saraiva, de São Paulo, no ano 2015, em quatro 

volumes; e a coleção Singular & Plural: leitura, produção e estudo de linguagens, 

do 6° ao 9° ano, 2ª edição, código da coleção 0061P17012, de autoria de Laura de 

Figueiredo, Maria Balthasar e Shirley Goulart, publicada pela Editora Moderna, de 

São Paulo, também em 2015 e em quatro volumes. 

 

5.4 ESCOLHA DAS COLEÇÕES 

 

Para a escolha das coleções, alguns fatores foram levados em consideração. 

O primeiro foi levar em conta a lista de livros aprovados no Programa Nacional do 

Livro e do Material Didático 2017 (PNLD) mais recente e que foram adotados por 

escolas públicas para o triênio 2017/2018/2019. Como apenas seis coleções de 

livros de Língua Portuguesa submetidas à avaliação pelo MEC, através do PNLD, 

obtiveram êxito, foram escolhidas as duas coleções mais adotadas e distribuídas 

para os professores das escolas públicas no Brasil, segundo o Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE): a coleção Português Linguagens, com 

5.792.929 cópias distribuídas; e a coleção Singular & Plural, que contou com a 

distribuição de 1.108.198 de cópias.  

Já para a escolha da coleção Projeto Teláris: Português, o fator 

determinante foi por esta ser a única classificada como categoria Tipo 1. Por 

categoria Tipo 1, entende-se, conforme o edital do PNLD, a coleção composta por 

doze volumes, sendo quatro Livros do Estudante impressos, quatro Manuais do 

Professor impressos e quatro DVDs dos Manuais do Professor Multimídia. Já a 

coleção Tipo 2, categoria a que pertencem as outras duas coleções escolhidas, é 

composta por oito volumes, sendo quatro Livros do Estudante impressos e quatro 

Manuais do Professor impressos. 

O quadro a seguir, divulgado no site do FNDE, aponta as informações sobre a 

quantidades de livros ofertados e demonstra também que a coleção Projeto Teláris: 
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Português foi a quarta mais distribuída no país, totalizando 1.023.306 cópias. 

 
Quadro 4 ï Coleções de Português mais distribuídas ï PNLD 2017 

Fonte: FNDE (Disponível em: <http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-
didatico/dados-estatisticos>. Acesso em 03 jan. 2018). 

 

Feita a escolha das coleções, buscaram-se também, nos LDP e nos seus 

respectivos Manuais do professor, declarações e abordagens dos autores que 

dialogam com o tema dessa pesquisa, especialmente sobre gêneros discursivos 

(principalmente os digitais) no ensino de Língua Portuguesa. Essas informações 

http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos
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presentes em cada Manual serão expostas a seguir. 

 

5.4.1 A Coleção Projeto Teláris: Português 

 

No Manual do Professor impresso, anexado ao fim do livro da coleção 

ñProjeto Tel§ris: Portugu°sò, as autoras destacam que: 

 
Na escola, o estudo dos gêneros textuais passa necessariamente por 
um processo de didatização, considerando-se que, ao ser 
apresentado em um livro didático, determinado texto deixou de ser 
veiculado em seu suporte de origem e teve sua esfera de circulação 
social alterada. Mesmo assim, permite que as práticas de leitura, de 
produção e de análises linguísticas ocorram em um contexto mais 
real de linguagem. (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016, p.334). 
 

No que se refere ao conteúdo digital presente na obra, as autoras declaram: 

 
Há nessa coleção a preocupação de favorecer o exercício do diálogo 
intercódigos (intersemiótico) característica dos objetos de linguagem 
na comunicação moderna incentivando a observação das relações 
entre diversas linguagens. Ler para compreender as intenções e os 
múltiplos sentidos produzidos nas circunstâncias e contextos em que 
os textos se apresentam supõe o exercício de habilidades relacionais 
as quais envolvem escolhas de recursos variáveis das linguagens 
verbais, não verbais ou mistas; por exemplo a diagramação do texto 
no suporte, a tipologia de letras em um texto publicitário, o jogo de 
cores em um folder, as cores em uma legenda de mapa, de um 
infográfico, as linhas e as cores nas obras de artes visuais. 
(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016, p.336-337). 
 

No manual multimídia, as autoras contemplam o que é estabelecido no edital 

do PNLD 2017: 

 
O Manual do Professor Multimídia poderá permitir: 
1. superar limitações intrínsecas ao material impresso; 
2. propiciar oportunidades formativas do docente para trabalho 
interdisciplinar; 
3. possibilitar a compreensão de procedimentos metodológicos 
alternativos; 
4. auxiliar na visualização de situações educacionais variadas por 
meio do uso de linguagens e recursos que o impresso não comporta. 
 
Requisitos técnicos do Manual Multimídia: 
1. Adequação da página aos diferentes formatos da tela; 
2. A navegação direta entre manual impresso para o multimídia; 
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3. A ampliação ou redução das páginas de forma a se adequar à 
necessidade visual e computacional do professor; 
4. A marcação de páginas como favoritas para retorno rápido 
posterior; 
5. A busca por palavras no texto do Manual do Professor impresso; 
6. O acesso aos recursos digitais por meio de um índice de 
referência com indicação da página em que é referido no manual 
impresso e o link de acesso direto; 
7. Legendas no caso de arquivos em vídeos; 
8. Orientações de navegação do manual multimídia e acesso por 
multiplataformas e pelos sistemas operacionais: Android 4.0 ou 
posteriores, IOS, Linux (Ubuntu) e Windows 7 ou posteriores, para 
dispositivos como laptop, desporto e tablet. 
(...) 
 
No Manual do Professor Multimídia não serão admitidos: 
1. Audiovisuais em que o professor não possa controlar a sua 
execução; 
2. Objetos educacionais que solicitam respostas de problemas ou 
atividades por meio da interação; 
3. Atividades pedagógicas a serem desenvolvidas diretamente com 
os estudantes. (BRASIL, 2015, p. 22-23). 
 

Dessa forma, seguindo as orientações do edital do PNLD 2017, o Manual do 

Professor multimídia traz o que as autoras chamam de "conteúdo digital", que 

aparece marcado com um ícone no manual impresso do professor (como foi 

destacado na figura 02), indicando que as propostas da coleção impressa podem ser 

ampliadas com as sugestões multissemióticas do manual multimídia. Esse conteúdo 

digital é uma parte importante dos corpora desse trabalho e as orientações das 

autoras podem ser acompanhadas a seguir. 
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Figura 31 ï Orientações para o uso do Manual do Professor multimídia da coleção Projeto 
Teláris: Português. 

 

Fonte: Manual do Professor multimídia da coleção Projeto Teláris: Português. 
 

  

Como é possível observar na figura 31, as ñOrienta­»es para o uso do Manual 

do Professor multim²diaò indicam que as exig°ncias do edital do PNLD 2017 foram 

contempladas. Como corpora dessa pesquisa foram selecionados apenas os 

conteúdos digitais indicados nas páginas correspondentes ao livro do aluno. Desse 

modo, não foram analisados os slides com sequências de aula e os vídeos de 
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especialistas da Educação sobre temas pedagógicos. Isso se justifica pelo motivo já 

sinalizado: o MEC adotou e repassou às escolas públicas apenas as versões 

impressas do título, como demonstra o quadro 4. 

No início dessa pesquisa, mais precisamente em 2015, o Manual do 

Professor multimídia estava disponível para acesso online no site do PNLD 

(<http://pnld.aticascipione.com.br/>), pois era através dele que os professores 

poderiam conhecer o material digital e, se fosse o caso, solicitar que a escola 

adotasse a coleção Projeto Teláris: Português.  

Com o lançamento do PNLD 2018, referente a livros didáticos de Artes, a 

versão digital dos livros do Projeto Teláris foi retirada da internet e a análise do 

material foi interrompida. Como já tinha sido feito, com base no Manual do Professor 

multimídia, um levantamento dos OEDs correspondentes às páginas do livro do 

aluno e foi verificado que os mesmos coincidiam com aqueles disponíveis na versão 

comercializada do livro digital do aluno, optou-se por manter o corpus de objetos 

educacionais digitais. Cada livro apresenta cinco OEDs, que serão analisados e, ao 

final, problematizada a sua ausência nas escolas públicas. 

 

5.4.2 A Coleção Português: Linguagens 

 

A outra coleção analisada, Português: Linguagens, por ser do Tipo 2, vem 

acompanhada do "Manual do Professor: orientações didáticas" impresso, anexado 

às páginas finais do livro didático dos professores. No Manual do professor, os 

autores Cereja e Cochar (2015A, 2015B, 2015C, 2015D) escrevem uma seção 

intitulada ñO g°nero a servi­o da constru­«o do sujeito e da cidadaniaò, na qual 

abordam os gêneros textuais como fenômenos situados histórica e socialmente, e 

ressaltam a possibilidade de transformação e de surgimento de outros gêneros 

mediante as necessidades de interação que surgem. 

Os autores da coleção afirmam prezar, no plano do ensino-aprendizagem, 

pelo domínio de diferentes tipos de gêneros textuais por parte dos alunos, com o 

objetivo de, além de prepará-los para práticas linguísticas, ampliar sua compreensão 

da realidade, apontando-lhes formas concretas de participação social como cidadão. 

Eles também declaram: 

http://pnld.aticascipione.com.br/
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Independentemente das opções didáticas da escola, os gêneros 
fazem parte de nossa realidade linguística, cultural e social. Retirá-
los de sua realidade concreta, transpô-los para o universo escolar e 
transformá-los em objetos de estudo exige observar o 
desenvolvimento global dos alunos em relação às suas capacidades 
de linguagem. E, além disso, exige proceder a uma seleção dos 
gêneros que mais interessam aos objetivos do projeto da escola e 
pensar numa progressão curricular e em sequências didáticas que 
viabilizem aos alunos o contato, o estudo e a apropriação dos 
gêneros. (CEREJA; COCHAR, 2015, p. 280). 

 

Assim, os autores afirmam ter um olhar sensível no momento de selecionar os 

gêneros e os textos que serão trabalhados em cada volume da coleção. E 

acrescentam que os critérios de escolha de tais gêneros e textos que serão 

trabalhados vão além das múltiplas abordagens do tema da unidade, levando em 

conta ñ[é] a diversidade quanto ¨ linguagem e ao g°nero, a adequa­«o ¨ faixa 

etária e o grau de dificuldade que o texto oferece, tendo em vista o processo de 

desenvolvimento de competências e habilidades de leitura do alunoò (CEREJA; 

COCHAR, 2015, p. 298). 

Também nesse manual, nos quatro volumes, há uma seção teórica dedicada 

ao "Livro digital, gêneros e multiletramento", na qual é apontada a necessidade de 

novos tipos de letramento para atender às novas práticas discursivas realizadas na 

esfera digital. Assim, o letramento digital é pontuado na obra, considerando a 

internet como amplo território de interações e práticas discursivas, onde circulam 

diferentes gêneros do discurso, apontados, no manual, como um dos objetos 

educacionais mais importantes no ensino de Língua Portuguesa.  

Também há uma explanação teórica sobre a relação entre escrita verbal, 

gêneros e letramento digital, defendendo que não basta o cidadão, o professor e o 

aluno dominarem um conjunto de símbolos, regras e habilidades ligadas ao uso das 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC), mas que é necessário praticar as 

TIC socialmente, dominando os chamados ñg°neros digitaisò. Conforme se observa: 

 
[...] se no processo de construção do letramento escolar os gêneros 
assumem um papel decisivo, no letramento digital não é diferente, 
pois os gêneros digitais atuam como réplica ao que os estudantes 
veem, leem e ouvem na internet. Seja trocando e-mails, seja 
postando um comentário no site de um jornal, seja criando um blog 
para reunir e divulgar textos de comunidade, seja para interagir em 
salas de bate-papo, seja para produzir ou refutar opiniões em fóruns 
de debates, seja ainda para produzir e editar um verbete na 
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Wikipédia, as interações na internet ocorrem de forma ativa, dialógica. 
(CEREJA; COCHAR, 2015, p. 318-319). 
 

Nessa perspectiva, os autores Cereja e Cochar defendem o multiletramento e 

a inclusão digital, inclusive com a utilização de Objetos Educacionais Digitais (OED), 

disponibilizados nos Livros Interativos Digitais (LiDi) também como forma de 

promover o acesso a esse novo contexto: "Além da contribuição pedagógica, a 

inclusão de OEDs no processo de ensino cumpre outro papel fundamental, que é o 

de possibilitar aos estudantes das escolas públicas o contato com o mundo digital" 

(CEREJA; COCHAR, 2015, p.319). No entanto, ressalta-se que, apesar dessas 

informações, apenas a versão comercializável do livro Português: Linguagens 

dispõe de LiDi e OEDs. Como não houve um Manual do Professor Multimídia 

aprovado pelo PNLD 2017, os livros distribuídos às escolas públicas e analisados 

nessa tese são classificados como obra Tipo 2 e, como já foi mencionado, contam 

com exemplares impressos. 

Os autores declaram que a inclusão digital não pode ser tomada apenas 

como domínio de máquinas e programas, e enfocam a interação pelas linguagens 

para se letrar e incluir digitalmente o discente. "A inclusão social dos menos 

favorecidos, com menor acesso aos recursos tecnológicos, é também uma forma de 

combater as diferenças sociais" (CEREJA; COCHAR, 2015, p.319). A coleção 

também destaca a necessidade de se considerar os saberes trazidos pelos alunos, 

especialmente no que diz respeito ao domínio das tecnologias, como navegar na 

internet, por meio de celulares e tablets e participar de redes sociais, e aponta a 

necessidade da escola de se libertar dos limites do livro impresso. Por fim, no 

manual, são dadas sugestões bibliográficas para os docentes aprofundarem os seus 

conhecimentos em letramento digital e o uso de tecnologias em sala de aula. 

 

5.4.3 Coleção Singular & Plural: Leitura, produção e estudos de linguagem 

 

A coleção "Singular & Plural: leitura, produção e estudos de linguagem" 

também é classificada como Tipo 2 e dispõe de um Manual do Professor impresso, 

intitulado ñSuplementoò, com orientações para o professor, anexado ao final de cada 

livro do docente. Nesse ñSuplementoò há, inicialmente, a explicitação dos 
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pressupostos teórico-metodológicos nos quais se baseou a obra, a explicação da 

estrutura da coleção, sugestões de como usá-la, e, por fim, as orientações sobre as 

atividades e respostas das atividades propostas ao longo da obra. 

Na discussão teórica, as autoras trazem uma abordagem sobre gêneros do 

discurso e a articulação entre as atividades de leitura e produção textual. Apesar de 

não aparecer, diretamente, a descrição do trabalho com gêneros discursivos digitais, 

destacam-se, no manual, declarações sobre a importância da noção de gêneros 

advindas das teorias bakhtinianas, como forma de contribuir para a formação de 

leitores críticos e reflexivos:   

 
Gêneros são formas relativamente estáveis de textos que circulam 
socialmente; por isso, quando entram em contato com determinados 
textos, reconhecemos seu gênero. [...] 
De acordo com Bakhtin, os gêneros nascem de certas necessidades 
de interlocução ï geradas nas diferentes práticas sociais ï, as quais 
acabam por determinar os três elementos que os constituem: a forma 
composicional, o estilo e o tema. Assim, tomar os gêneros como 
objeto de ensino e aprendizagem implica considerar tanto o contexto 
em que foram produzidos e circulam quanto esses três elementos. 
Isso faz com que, ao trabalharmos a partir da noção de gêneros na 
escola, o olhar dos alunos seja chamado não só para o que existe no 
texto, mas também para óforaô dele, para a situação de interlocução, 
que para Bakhtin também é parte constitutiva dos sentidos do texto. 
O tema, por exemplo, mais do que mero conteúdo, comporta o 
acento valorativo ou a entonação dados ao enunciado. Desse modo, 
trabalhar com os gêneros é também investigar quais são os valores 
por eles veiculados e de que forma isso é feito, o que propicia o 
desvelamento do caráter ideológico dos enunciados, possibilita uma 
visão mais ampla dos sentidos dos textos e, consequentemente, o 
desenvolvimento de uma postura crítica do aluno diante do que lê. 
Além disso, o trabalho com gêneros na escola contribui para uma 
postura mais reflexiva em relação à língua e ao seu uso, pois, ao 
analisar as formas composicionais e os estilos constituintes dos 
gêneros, os alunos acabam refletindo sobre a adequação dos 
elementos da língua à situação de produção e enunciação que 
determinou a utilização ou o surgimento do gênero analisado. 
(FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015A, p.321). 
 

Por esse excerto textual, percebe-se que Figueiredo, Balthasar e Goulart 

(2015) compreendem a interação por uma perspectiva bakhtiniana. Isto se torna 

ainda mais evidente quando elas abordam a compreensão responsiva ativa do 

enunciado, em outra passagem do ñSuplementoò com orientações para o professor: 

 
Segundo Bakhtin (1929), todo texto suscita uma resposta, gera 
novos discursos, novos textos. Se, conforme sugerem os PCNs, 
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nosso objetivo é formar cidadãos críticos e participativos, além de 
decodificar e compreender textos é necessário que cada leitor 
responda e tome uma posição em relação ao que lê. (FIGUEIREDO; 
BALTHASAR; GOULART, 2015B, p.363). 

 

É a partir dessa abordagem teórica que as autoras afirmam oferecer, nos 

seus livros didáticos de Português, uma diversidade de gêneros discursivos, 

objetivando possibilitar um trabalho consistente e contextualizado de leitura e de 

produção textual. 

 

5.5 ESTRUTURA DAS OBRAS 

 

5.5.1 Estrutura da Coleção Projeto Teláris: Português 

 

 A coleção Projeto Teláris: Português dos anos finais do Ensino 

Fundamental apresenta, em todos os volumes, uma introdução, com questões sobre 

a língua, e quatro unidades temáticas. As autoras, na introdução dos LDP, trazem 

textos e um conteúdo digital (exceto no livro do 9º ano) que contextualizam os 

assuntos/conceitos que serão trabalhados. No Volume 6 (6º ano), o tema é "Língua: 

diversidade e unidade"; no Volume 7 (7º ano), abordam "Língua: origem e 

influências"; no volume 8, enfocam "A língua e as transformações no tempo"; e, no 

volume 9 (9º ano), a temática é "A língua na era da informação". 

Cada uma das quatro unidades é composta por dois capítulos. No início de 

cada unidade aparece um texto imagético e questões sugeridas numa seção 

denominada "Ponto de partida". Cada capítulo enfoca o estudo de um gênero 

discursivo, tendo como base o(s) texto(s) apresentado(s) na seção Leitura. Observa-

se que há o predomínio de gêneros discursivos de ampla circulação social ï debate, 

biografia, relato de experiência, notícia, cartum, história em quadrinhos, resumo, 

infográfico, texto publicitário, anúncio, artigo de opinião, propaganda, e gêneros da 

esfera literária, como poema, conto, crônica, romance. Os gêneros discursivos 

digitais, foco maior dessa pesquisa, não são, diretamente, contemplados nas seções 

que enfatizam os gêneros discursivos. 

Os capítulos possuem também seções de Interpretação de Texto, que são 
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subdivididas em "Compreensão", "Linguagem do texto" e "Construção do texto". 

Também há a subseção "Conversa em jogo", na qual há uma proposta de 

argumentação oral relacionada ao texto apresentado. A proposta de se contemplar 

língua falada no LDP da coleção também aparece na seção "Prática de oralidade". 

Nela, as autoras objetivam exercitar a habilidade do discente de organizar a fala de 

acordo com a situação comunicativa proposta e os gêneros discursivos orais 

sugeridos em cada capítulo. 

Logo depois, aparece a subseção "Conexões", que traz textos verbais e não 

verbais, estabelecendo a intertextualidade e, por vezes, abordagens 

interdisciplinares.  Na seção "Língua: usos e reflexão", aparecem conteúdos ligados 

a elementos de textualidade (coerência e coesão) e gramática normativa (morfologia 

e sintaxe), embora as autoras, na apresentação do livro, declarem que a seção tem 

como objetivo estudar as estruturas linguísticas fundamentais do gênero discursivo 

trabalhado no capítulo. 

Há também a seção "No dia a dia", que contempla a variação linguística e 

objetiva chamar a atenção para usos da língua que não seguem a gramática 

normativa. Ao final de cada unidade, a seção Produção de Texto traz propostas de 

produções textuais escritas e orais, e é acompanhada pelas subseções "Outro texto 

do mesmo gênero", que oportuniza a leitura de um texto do gênero que está sendo 

trabalhado, e "Autoavaliação", que sugere a autoavaliação dos discentes acerca do 

que foi estudado. 

A coleção apresenta, ainda, duas seções de conclusão, intituladas 

"Fechamento das unidades", depois do segundo capítulo de cada unidade com 

outra autoavaliação, sugestões e a subseção "ponto de chegada", na qual são 

retomados os conceitos trabalhados na unidade e propõe-se uma produção textual; 

e a se­«o "Fechamento do livro", com a subse­«o "Unidade Suplementarò, na qual 

são trabalhados conteúdos de ortografia, acentuação e outros conteúdos de 

estruturas da norma padrão; e a subseção "Projeto de leitura", com textos variados, 

selecionados para ajudar o aluno a desenvolver com fruição a prática da leitura e, 

consequentemente, a ampliação de vocabulário, a formação leitora e o exercício 

da interpretação textual. 
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5.5.1.1 O livro digital 

 

  Como já foi exposto, o Manual do Professor multimídia não chegou às 

escolas públicas e não está mais disponível no site do PNLD. Assim sendo, a 

alternativa para a continuação da análise dos objetos educacionais digitais, foi a 

aquisição dos livros digitais do Projeto Teláris: Português, do sexto ao nono ano do 

Ensino Fundamental. Cada livro digital do Projeto Teláris foi acessado através de um 

aplicativo de entrega de livros digitais das editoras Ática e Scipione ï o Livrera. O 

aplicativo possibilita o download do livro e o armazena numa biblioteca virtual; o 

acesso não exige conexão com a internet. 

 Em sua constituição formal, o livro digital apresenta, além da reprodução das 

páginas do livro impresso, um menu digital, na parte superior, onde podem ser 

consultados o sumário e os OEDs. Além disso, há ferramentas de edição, para 

inserir marcações e comentários nas páginas, e possibilidades de configuração de 

leitura (disponibilizando página única e página dupla). Na figura 32, pode-se 

acompanhar alguns desses recursos. 

 

Figura 32 ï Livro digital do sexto ano ï Coleção Projeto Teláris: Português (adaptado). 

Fonte: Livro Digital ï 6º ano, Projeto Teláris: Português, 2015A. 
 

 

Como se pode observar, o livro digital está nas páginas 21 e 22 e o modo de 
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visualização é o de página dupla. Elas representam, nesse primeiro contato com o 

livro digital, a reprodução do livro impresso. As particularidades do livro digital 

começam a aparecer quando se aciona o menu:  a seta vermelha indica a janela que 

se abre ao clicar no link dos OEDs e a seta amarela demonstra o espaço de 

anotações, que pode ser utilizado pelo leitor, como foi feito no exemplo. No canto 

esquerdo da figura, percebe-se que o ícone indicativo de conteúdo digital está 

destacado em amarelo, o que foi poss²vel gra­as ¨ ferramenta ñinserir marca­»esò. 

 O OED disponível na página 21 pode ser acessado com um clique sobre o 

ícone, que dará origem a outra página. Nela aparece o vídeo de um violeiro 

narrando um causo. Esse recurso multimídia, segundo as autoras, facilita o trabalho 

com a oralidade e a expressão corporal. Ele será melhor explanado no capítulo sete, 

assim como os outros objetos educacionais digitais selecionados como parte dos 

corpora. 

 

5.5.2 Estrutura da coleção Português: Linguagens 

 

A coleção Português: Linguagens, em quatro volumes (de 6° ao 9º ano), 

apresenta quatro unidades temáticas, cada uma subdividida em quatro capítulos, 

sendo o último deles intitulado "Intervalo". Observa-se que, no texto de abertura de 

cada capítulo, há sempre um texto multissemiótico (fotografia, pintura, quadrinho, 

ilustração, painel de imagens), acompanhado de um texto verbal escrito e a seção 

"Fique ligado! Pesquise!", com a sugestão de livros, filmes (que aparecem marcados 

no livro do professor como recurso digital), museus, músicas e sites para pesquisa, 

conforme o tema que será desenvolvido na unidade. 

Cada capítulo dispõe das seções "Estudo do texto", com textos de diversos 

gêneros discursivos e atividades nas subseções "Compreensão e interpretação", 

acompanhada de uma sucinta biografia do autor, ñA linguagem do texto", que explora 

o uso da língua e a variedade linguística, de acordo com o gênero discursivo, o 

suporte e os interlocutores envolvidos na situação comunicativa. 

 A seção "Produção de texto" é a parte que, segundo os autores, define os 

critérios para a organização da obra quanto aos temas e à estrutura. Nela objetiva-

se o trabalho com vários gêneros discursivos de ampla circulação social. 



158 

 

 

Complementando essa seção aparece outra: "Para escrever com 

adequação/coerência/coesão/expressividade", que enfoca os fatores de textualidade. 

Os gêneros discursivos que predominam na coleção, principalmente nas 

se­»es ñEstudo do textoò e ñProdu­«o de textoò s«o os de ampla circula­«o social, 

como a poesia, o texto ficcional, a autobiografia, a publicidade, a entrevista, o debate, 

o texto de divulgação científica, o cartum, a charge, as histórias em quadrinhos, 

dentre outros. Mas é no volume destinado ao sexto ano do ensino fundamental, na 

se­«o ñProdu­«o de Textoò, que se encontra uma discuss«o mais ampla sobre 

gêneros discursivos digitais (e-mail, blog, Twitter e comentário digital) e que 

representa parte dos corpora desse trabalho. 

 Logo após, aparece a seção "A língua em foco", que, conforme os autores, 

busca alterar o enfoque tradicional dado à gramática. Segundo eles: 

 
Não se trata de eliminar esse tipo de conteúdo, mas de 
redimensioná-lo e incluir no curso de língua portuguesa uma série 
de outras atividades que levam à aquisição de noções da maior 
importância, tais como enunciado, texto e discurso, intencionalidade 
discursiva, o papel da situação de produção na construção do 
sentido dos enunciados, preconceito linguístico, variedades 
linguísticas, a semântica, as variações de registro (graus de 
formalidade e pessoalidade), avaliação apreciativa, etc. (CEREJA; 
COCHAR, 2015A, p.302). 

 

Com essa abordagem, os autores explicitam também a concepção de língua 

presente em sua obra, que é vista como um processo dinâmico de interação. Isto é, 

como um meio de realizar ações, de agir e atuar sobre o outro, e a necessidade de 

se trabalhar, em lugar da palavra e da frase, com o domínio do texto e, mais do que 

isso, com o do discurso (CEREJA; COCHAR, 2015A). Dessa forma, entende-se que 

será trabalhada a língua de modo que referencie múltiplos contextos reais de uso. 

Por fim, aparece em cada capítulo da coleção Português: Linguagens, a 

seção "Divirta-se", com textos de diversos gêneros (charadas, adivinhas, tiras, textos 

de humor) e/ou atividades lúdicas. Ao final de cada unidade há, ainda, o capítulo 

"Intervalo", no qual se apresenta um projeto, que envolve toda a classe, retoma e 

aprofunda o tema trabalhado na unidade. É em um dos capítulos ñIntervaloò que os 

autores propõem que seja criado um blog da turma, atividade que também será 

analisada nesse trabalho. 
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5.5.3 Estrutura da coleção Singular & Plural 

 

A coleção Singular & Plural apresenta-se dividida em "cadernos" por área, 

sendo três unidades pertencentes ao "Caderno de leitura e produção", dois capítulos 

reservados ao "Caderno de práticas de Literatura", e três unidades referentes ao 

Caderno de Estudo de Língua e Linguagem. 

No primeiro caderno, Caderno de leitura e produção, destaca-se o trabalho 

com a leitura e a produção de textos, orais e escritos, de diversos gêneros 

discursivos, presentes no cotidiano e na esfera escolar. Segundo as autoras, na 

apresentação da obra, esse caderno é: "O lugar de lidar com diferentes linguagens e 

tecnologias, diferentes conhecimentos e pontos de vista sobre as coisas do mundo" 

(FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015A, p.3). Nele aparecem, no livro do 

sétimo ano, os gêneros discursivos digitais que farão parte dos corpora desse 

trabalho:  as mensagens de fórum de discussão e o miniconto multimodal. 

Ao final de cada unidade, há uma ficha de avaliação, com o propósito de 

ajudar o discente no momento de produção e de revisão dos textos, e, logo depois, a 

seção "Roda de leitura", com o predomínio de um gênero discursivo de grande 

circulação social (conto, crônica, letras de canção, poema, lenda, mito, causos, 

literatura de cordel, dentre outros). No caderno de Práticas de Literatura, aparecem 

textos literários e o diálogo com outras linguagens, como a do cinema, da pintura, da 

escultura, dentre outros, além da proposta de uma oficina literária. Por fim, no 

Caderno de Estudo de Linguagens, discutem-se os aspectos mais formais da língua. 

Mesmo com a segmentação em três cadernos, nos LDP dessa coleção aparecem 

lembretes sugerindo a visitação de unidades de outros cadernos, para facilitar o 

processo de aprendizagem. 

Os textos e atividades apresentados nos LDP dessa coleção sugerem um 

ensino e aprendizagem de língua materna pautados no trabalho com leitura e 

produção de diversos gêneros discursivos. No tangente à leitura, é questionável a 

colocação das autoras, na introdução, que o aluno "[...] vai poder descobrir a delícia 

que pode ser 'ler textos que não servem para nada'" (FIGUEIREDO; BALTHASAR; 

GOULART, 2015A, p.3), referindo-se ao Caderno de Literatura. Também na página 

de apresentação do caderno, as autoras usam o subtítulo "Um caderno de textos 
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que não serve para nada" (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015A, p.144). 

Considera-se a expressão "não servem para nada", mesmo usada entre aspas, 

perigosa, afinal, se a leitura não for bem conduzida, poderá não se atingir o sentido 

pretendido pelas autoras: a leitura como fonte de entretenimento e prazer. 

No que se refere ao trabalho com gêneros discursivos digitais, esses só 

aparecem diretamente tratados como gêneros para leitura e produção no volume 7 

(7º ano). A abordagem com tais gêneros se dá quando é proposto o trabalho com 

mensagens de fóruns de discussão na internet e ao se trabalhar minicontos 

multimodais que circulam na rede mundial de computadores. 

Em linhas gerais, tanto a coleção Singular & Plural quanto as outras duas 

coleções selecionadas defendem um ensino de língua pautado na concepção de 

língua como interação e trazem em seus volumes propostas de leitura, produção de 

texto e estudo da linguagem com gêneros discursivos variados. 

 

5.6 CAMINHOS PARA A ANÁLISE DOS CORPORA 

 

Os doze livros didáticos de Português impressos das coleções selecionadas 

foram cuidadosamente analisados, página a página, bem como os quatro livros 

digitais, a fim de identificar qualquer texto ou atividade que propusesse o trabalho 

com os gêneros discursivos digitais ou objetos educacionais digitais (OEDs). Assim, 

os eixos leitura e escrita foram contemplados, e as abordagens e atividades 

selecionadas como corpora foram organizadas em dois grupos, a depender do 

suporte: enfoque de gêneros discursivos digitais, no caso dos livros didáticos 

impressos; e conteúdo digital ï objetos educacionais digitais, vinculados ao livro 

didático digital do aluno e disponíveis no Manual do Professor multimídia. 

O número de atividades selecionadas em cada livro didático variou bastante, 

conforme a coleção e a série à qual se destinava, ratificando que só dois livros 

impressos analisados apresentaram uma abordagem específica com de gêneros 

discursivos digitais. Já os livros digitais da coleção Projeto Teláris: Português 

apresentaram uma regularidade: cinco conteúdos digitais em cada exemplar. Após a 

etapa de seleção das atividades dos livros didáticos, procedeu-se à análise dos 

dados. Nessa etapa, observou-se, a partir dos livros selecionados, a forma de 
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apresentação dos gêneros discursivos digitais, considerando: 

a) Se há correspondência entre a explanação teórico-metodológica apresentada 

no Manual do Professor e a abordagem dos gêneros discursivos digitais e 

OEDs no livro didático; 

b) Se existe alguma preparação prévia, mobilizando o conhecimento de mundo 

dos alunos, especialmente o que se refere ao gênero discursivo digital 

abordado; 

c) Se e de que maneira são suscitadas reflexões considerando as 

particularidades dos gêneros discursivos digitais, sua forma composicional, 

conteúdo temático e estilo; 

d) Se é feita alguma referência ao gênero discursivo abordado no livro didático 

em contextos reais de uso, bem como propostas didáticas que incentivem o 

discente a interagir, efetivamente, através dos gêneros discursivos digitais 

abordados, em situações comunicativas reais; 

e) Como os textos e as atividades selecionadas nos livros didáticos analisados 

podem contribuir para o letramento digital do educando e, consequentemente, 

auxiliam a ampliar a sua competência comunicativa, especialmente o eixo da 

competência digital. 

 A partir desses caminhos, foi realizada a análise dos dados, considerando os 

gêneros discursivos digitais que compõem os corpora dessa pesquisa, os desafios 

de sua didatização, as abordagens realizadas pelos autores de cada coleção e as 

particularidades dos livros didáticos de Português impressos e digitais. A análise dos 

livros digitais, no entanto, demandou algumas adaptações, pois, como os objetos 

educacionais digitais são apresentados, na plataforma hipertextual, após um 

pequeno texto introdutório, o conteúdo é exibido de forma mais objetiva, sem 

realizar uma consulta ao conhecimento de mundo dos alunos e sem estimular, 

diretamente, a interação em situações reais de uso. Assim sendo, os critérios de 

an§lise estabelecidos nas letras ñbò e ñdò não se aplicam à análise do conteúdo 

digital. Contudo, ao se levar em conta algumas particularidades do corpus extraído 

do livro digital, outros dois pontos foram analisados: se há correlação entre o que é 

exposto no livro impresso e a abordagem desenvolvida nos OEDs; e se o conteúdo 

digital ultrapassa os limites de um recurso metodológico para dinamizar as aulas.  
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6 GÊNEROS DISCURSIVOS DIGITAIS E A SUA DIDATIZAÇÃO EM LIVROS DE 

PORTUGUÊS: COLEÇÕES IMPRESSAS 

 

 O presente capítulo está organizado em duas seções, de acordo com as 

coleções impressas de livros didáticos de onde foram selecionados textos e 

atividades que integram os corpora da pesquisa.  Como já foi mencionado, dos doze 

exemplares impressos analisados, que integram as três coleções, apenas no livro do 

6º ano da coleção Português Linguagens, da editora Saraiva, e no livro do 7º ano 

da coleção Singular & Plural, da editora Moderna, ocorrem abordagens que 

contemplam alguns gêneros discursivos digitais. 

A coleção Projeto Teláris: Português, da editora Ática, embora não tenha 

apresentado, no livro impresso, uma abordagem direta a gêneros discursivos digitais, 

possui uma versão digital aprovada pelo PNLD ï o Manual do Professor Multimídia ï 

que seria disponibilizada às escolas públicas, mas que não foi adquirida pelo 

Ministério da Educação. Mesmo assim, os objetos educacionais digitais (OEDs) 

presentes nos LDP do sexto ao nono ano são analisados no capítulo 7. 

 Antes da realização das análises dos dados, foi considerado o conceito de 

texto trazido pelos autores de cada uma das coleções de livros didáticos de 

Português (LDP) selecionadas.  Os conceitos serão apresentados a seguir, na 

mesma ordem em que será realizada a análise: inicialmente os referentes aos livros 

das coleções impressas Português: Linguagens e Singular & Plural, seguidos da 

abordagem presente nos livros didáticos digitais da coleção Projeto Teláris. 

 Na coleção Português: Linguagens, de William Cereja e Thereza Cochar, 

tem-se, a princípio, a impressão de que texto se refere exclusivamente à 

materialidade da linguagem enquanto código linguístico, como na seguinte citação, 

extraída do Manual do Professor: 

As aberturas de unidade contêm normalmente uma imagem artística 
(fotografia, pintura, quadrinho, ilustração, painel de imagens) e um 
pequeno texto, que inclui perguntas ou referências breves 
relacionadas à imagem de abertura e ao tema da unidade. Esse texto 
serve de aquecimento para o tema da unidade e como elemento 
organizador dos capítulos subsequentes. (CEREJA; COCHAR, 
2015A, p. 280-281 ï grifos dos autores). 

 

 Mais a diante, entretanto, ao descreverem o estudo do texto a partir da forma 
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como estruturaram o livro, Cereja e Cochar (2015A) se colocam mais claramente 

quanto ao conceito de texto, como é possível observar nesta citação, também 

transcrita do Manual do Professor: ñUm dos princ²pios norteadores do trabalho de 

leitura é a diversidade textual, compreendendo-se texto como unidade significativa, 

fa­a ele uso da linguagem verbal, de linguagem n«o verbal ou transverbalò (CEREJA; 

COCHAR, 2015A, p. 281 ï grifos dos autores). Os autores também enfatizam que os 

textos trabalhados são aqueles que circulam em diferentes esferas sociais e, ao 

descreverem a se­«o ñCruzando linguagensò, Cereja e Cochar (2015A) igualmente 

deixam claro que linguagens diferentes se realizam através de textos, não se 

restringindo, portanto, ao código verbal apenas, como se observa na citação a seguir: 

 
É um tópico que aparece uma vez por unidade. Tem por objetivo 
proporcionar o estudo comparado entre o texto estudado e outro 
texto, que apresenta um tipo de linguagem diferente. O cruzamento 
de linguagens pode se dar tanto no âmbito da linguagem verbal ï por 
exemplo, um poema com uma crônica ou um artigo de jornal ï 
quanto no âmbito das linguagens verbal e não verbal ï por exemplo, 
um texto literário com uma foto ï e ainda no âmbito da linguagem 
mista ï por exemplo, uma narrativa literária com uma tira de 
quadrinhos ou um cartum. (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 283). 

 

 Ainda, no volume do 6º ano da coleção Português: linguagens, na seção "A 

língua em foco", são abordados o conceito de enunciado, texto, discurso e gêneros 

do discurso. Nessa abordagem, o conceito trazido pelo LDP é: "Texto é um 

enunciado ou um conjunto de enunciados, verbais ou não verbais, que apresenta 

unidade de sentido" (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 60). Embora tenha se refutado a 

hipótese de que os autores consideravam texto apenas o código verbal escrito, o 

conceito de texto evidenciado no livro didático em questão enfatiza, por diversas 

vezes, uma dicotomização entre o verbal e o não verbal. 

Já na coleção Singular & Plural, de Laura de Figueiredo, Marisa Balthasar e 

Shirley Goulart (2015), a concepção de texto adotada não aparece explicitada pelas 

autoras. No Manual do Professor, elas afirmam adotar teorias de aprendizagem 

socioconstrutivistas (baseadas nos estudos de Vygotsky) e concepções enunciativo-

discursivas sobre língua e linguagem, que têm em Bakhtin o seu precursor. Nesse 

sentido, destacam que o homem é visto como "[...] ser social e histórico que se 

constitui nas e pelas relações com os outros, que se dão em certo tempo e espaço, 

por meio da linguagem" (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015B, p. 357). 
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Nos LDP dessa coleção, também no Manual do Professor, aparece: 

 
A perspectiva da qual deve partir o professor de língua materna para 
ensinar os conhecimentos discursivos textuais e linguísticos 
implicados nas práticas sociais de linguagem leva-nos a falar um 
pouco mais sobre a concepção de linguagem como produto e forma 
de interação verbal. (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART, 2015B, 
p. 358). 
 

 Por fim, a coleção de LDP do Projeto Teláris, de Ana Borgatto, Terezinha 

Bertin e Vera Marchezi, traz, segundo o que as autoras explicitam no Manual do 

Professor, "[...] uma proposta de ensino/estudo da língua portuguesa que contribua 

para o aluno dominar as condições de linguagem que possam torná-lo um 

leitor/produtor de textos autônomo, proficiente e crítico" (BORGATTO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2016, p. 331). 

 As autoras reconhecem que, no âmbito de ensino e aprendizagem, houve 

alterações da noção de texto que durante muito tempo orientou o ensino de língua 

materna. Desse modo, trazem, no Manual do Professor, a definição de texto que 

adotaram em sua obra: 

 
Texto (do latim textus, tecido) é toda construção cultural que adquire 
um significado devido a um sistema de códigos e convenções: um 
romance, uma carta, uma palestra, um quadro, uma foto, uma tabela, 
são atualizações desses sistemas de significados, podendo ser 
interpretados como textos. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 62 apud 
BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016A, p. 332). 

 

 Ainda sobre a concepção adotada de texto, também no Manual do Professor, 

as autoras ponderam: 

 

De objetos essencialmente linguísticos, os textos passaram a ser 
vistos como objetos de comunicação que podem comportar também 
linguagens não verbais. 
Acatar a concepção de texto como construção cultural implica 
agregar à prática da leitura ações para que o aluno estabeleça 
relações entre linguagens, textos e contextos, de tal forma que o 
texto não seja visto/lido como produto isolado e, portanto, artificial. 
É por tais motivos que, nesta obra, agrega-se à concepção de 
gênero textual, que traz incorporada a dimensão cultural e política 
da linguagem. (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2016A, p. 332). 

 

 Nas declarações do Manual do Professor das três coleções, fica claro que 
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seus autores concebem texto de maneira ampla, envolvendo linguagens diferentes. 

Contudo, alguns deles, quando se referem a linguagens verbal e não verbal, 

processam, muitas vezes, uma dicotomização, considerando texto apenas o que é 

realizado pela materialidade linguística, dando a  errônea ideia de que a linguagem 

não verbal não é constitutiva do texto, uma vez que é vista simplesmente como 

elementos que se agregam ao texto. 

É importante destacar que as análises realizadas a seguir, baseiam-se na 

concepção de texto adotada nesse trabalho: o texto é concebido como evento 

dialógico e semiótico, constituído pela camada linguístico-formal, imbricada 

mutuamente com a camada histórico-ideológica, conforme Heine (2012; 2014). 

Assim como a autora, refuta-se a dicotomia entre o verbal e o não verbal, refletindo 

sobre o sujeito, a possibilidade de a coesão e a coerência ocorrerem também 

através dos signos icônicos, revestidos de uma multiplicidade de sentidos, 

marcados ideologicamente. 

Considerando, pois, que a escola é uma das agências mais importantes de 

letramentos, o trabalho com o texto deve ser o eixo norteador de todo o processo de 

ensino e aprendizagem. Assim, a leitura de diversos gêneros discursivos deve ser 

estimulada e o leitor deve ser visto, conforme afirma Bakhtin ([1953] 2011, p. 271), 

como alguém que adota uma postura de compreensão responsiva ativa: concorda 

ou discorda, completa, adapta, apronta-se para executar. 

 Como já foi exposto no segundo capítulo, os gêneros discursivos, e, 

consequentemente, os enunciados, surgem nas esferas da atividade humana. 

Bakhtin ([1952] 2003) chama a atenção para o fato de que três elementos genéricos 

se fundem na realização dos gêneros discursivos: a estrutura composicional, o estilo 

e o conteúdo. Esses elementos são muito importantes para o estudo dos gêneros 

discursivos digitais e serão contemplados na análise dos corpora. 

 "As práticas de letramento, tais como as conhecemos na escola, não são 

mais suficientes para possibilitar aos alunos participar das várias práticas sociais em 

que a leitura e a escrita são demandadas hoje" (ROJO, 2009, p. 107). As novas 

tecnologias e o uso do computador e dispositivos móveis como facilitadores de 

interação, de leitura, de escrita e de pesquisa são cada vez acessíveis aos alunos e, 

em sala de aula, tudo isso pode e deve ser aproveitado para promover letramentos, 

principalmente o letramento digital. Contar com a presença de gêneros discursivos 
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digitais em LDP já é um avanço. Como pondera Neiva (2015, p. 103) sobre o livro 

didático de Português:   

 
[é] esse tem sido, se n«o o ¼nico, pelo menos o grande norteador 
na tarefa diária, por inúmeras questões e condições de uso. Sendo 
assim, todo avanço merece consideração, mas não despida de 
críticas e discussões voltadas para um material que deve ser 
produzido para sujeitos ativos. 
 

 O momento é propício para discussões e críticas. A primeira crítica é que, 

das três coleções de LDP analisadas, em um total de doze livros impressos, em 

apenas dois exemplares há uma abordagem direcionada aos gêneros discursivos 

digitais. Nos demais volumes, o que pode ser associado ao uso tecnologias, mas 

também de maneira escassa, é a indicação de links (de filmes, vídeos, textos na 

internet etc.); sugestão de divulgação de textos produzidos pelos discentes em 

suportes digitais, como blogs; e tecnologias digitais da informação e comunicação 

como assunto de textos. 

 Os exemplares que contêm gêneros discursivos digitais são: livro do 6º ano, 

da coleção Português Linguagens, que traz como gêneros discursivos digitais o e-

mail, o blog, o Twitter e o comentário na internet; e livro do 7º ano, da coleção 

Singular & Plural, com os gêneros discursivos digitais mensagens de fóruns de 

discussão na internet e minicontos multimodais. 

 Os gêneros discursivos selecionados como corpora dessa pesquisa foram 

analisados considerando: a correspondência ou não entre a explanação teórico-

metodológica apresentada no Manual do Professor e a abordagem dos gêneros 

discursivos digitais e objetos educacionais digitais (OEDs) no livro didático; a 

existência ou não de preparação prévia, que mobilize o conhecimento de mundo dos 

alunos sobre o gênero discursivo digital abordado; as reflexões considerando as 

particularidades dos gêneros discursivos digitais e a tríade bakhtiniana (forma 

composicional, conteúdo temático e estilo); a possível referência ao gênero 

discursivo abordado no livro didático em contextos reais de uso e propostas 

didáticas que incentivem o discente a interagir através dos gêneros discursivos 

digitais abordados; e como os textos e as atividades selecionadas nos livros 

didáticos analisados podem contribuir para o letramento digital do educando e no 

aprimoramento da sua competência comunicativa, especialmente o eixo da 
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competência digital. 

Portanto, nesse capítulo, são expostas as análises das atividades que 

envolvem os gêneros discursivos digitais nos LDP impressos, tendo como base as 

obras de Bakhtin e demais autores do Círculo, nas quais se baseiam a Fase 

Bakhtiniana da Linguística Textual, enfatizando os estudos sobre gêneros 

discursivos e a concepção dialógica da língua. Também são realizadas, sempre que 

necessário, incursões em outras áreas e utilizadas considerações de diversos 

autores, em relação aos multiletramentos. 

 

6.1 GÊNEROS DISCURSIVOS DIGITAIS NO LIVRO PORTUGUÊS: LINGUAGENS 

 

6.1.1 O E-mail 

 

Na coleção Português Linguagens, no livro do 6°ano, os gêneros 

discursivos digitais trabalhados pelos autores aparecem agrupados na seção 

ñProdu­«o de textoò da Unidade 3, com o t²tulo: ñOs g°neros digitais: e-mail, blog, 

Twitter, coment§rioò, elencando os g°neros discursivos que ser«o abordados. 

Os autores Cereja e Cochar (2015A, p. 278) afirmam, no Manual do Professor 

dos quatro volumes, que: ñA concep­«o e a organiza­«o desta obra leva em conta a 

proposta de ensino de produção de texto a partir dos gêneros do discurso ou 

g°neros textuaisò. Tamb®m declaram propor, nos LDP, o trabalho com vários 

gêneros de ampla circulação social, o que se confirma ao se analisar os exemplares 

do sexto ao nono ano, sendo os gêneros discursivos digitais contemplados apenas 

no livro do sexto ano. 

No Manual do Professor anexado ao livro do sexto ano, os autores expõem o 

objetivo específico ao trabalhar com os gêneros discursivos, inclusive os digitais, 

elencados na Unidade 3: ñConhecer as caracter²sticas de g°neros como relato 

pessoal, a carta pessoal, o diário, o e-mail, o blog, o twitter e o coment§rioò (CEREJA; 

COCHAR, 2015A, p. 309). No que tange aos gêneros discursivos digitais (e-mail, blog, 

twitter e comentário da internet), pode-se afirmar que esse objetivo é alcançado. As 

características apresentadas sobre o e-mail, enquanto gênero discursivo digital, e 

mais alguns pontos da abordagem dos autores, serão analisadas a seguir. 
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O primeiro gênero discursivo digital apresentado no LDP do 6º ano, na página 

179, foi o e-mail. Os autores optaram pela terminologia ñg°neros digitaisò para 

designar o e-mail, o blog, o Twitter e o comentário, mas, como já foi pontuado, 

concorda-se com Araújo (2016)29 que o ñdigitalò n«o constitui um discurso digital ou 

uma esfera de atuação humana no sentido bakhtiniano, e, por isso, o e-mail é 

considerado um gênero discursivo digital.  

Trabalhar esse gênero discursivo na escola é relevante, visto que as 

mensagens eletrônicas, conforme Garrison (2012), tornaram-se uma das mais 

importantes ferramentas da internet, levando em consideração fatores como sua 

rapidez, baixo custo, conveniência, flexibilidade e segurança. E mesmo com a 

grande popularidade das mensagens instantâneas (como as do WhatsApp), o e-mail 

continua exercendo um papel importante na interação, sobretudo em situações mais 

formais e que necessitam um registro, ñ[é] a exemplo da universidade, como uma 

extens«o de sala de aula [é] o e-mail pode funcionar como canal de comunicação 

entre professor e alunoò (REIS, 2009, p. 106). 

Paiva (2004) considera o e-mail uma transmutação (ou reelaboração) da 

carta pessoal, pois esse gênero discursivo digital geralmente apresenta 

caracter²sticas semelhantes ao g°nero ñdo papelò, como ñremetenteò, ñdestinat§rioò, 

data, abertura/vocativo, ñcorpo do textoò, fechamento e assinatura. Ou seja, alguns 

traços do gênero discursivo antecessor são conservados, pois, como afirma 

Bakhtin ([1929] 2015, p. 121): ñO g°nero vive do presente, mas sempre recorda o 

seu passado, o seu come­oò. 

É interessante reiterar que, na Unidade 3, a carta pessoal foi um dos gêneros 

discursivos trabalhados na seção de texto, um pouco antes do e-mail, mas os 

autores não exploraram o fenômeno de reelaboração de gêneros discursivos. A 

única correlação entre carta pessoal e e-mail explicitada é a declaração que se pode 

acompanhar na figura 33: 

 

                                                
29  Esse posicionamento pode ser acompanhado na se­«o ñOs g°neros discursivos digitaisò, nas 
páginas 41 e 42. 
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Figura 33 ï Correlação entre carta e e-mail. 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015, p. 160). 

 

Como se pode acompanhar, os autores atribuem a diminuição do uso de 

cartas pessoais para se comunicar à Internet e aos gêneros discursivos digitais e-

mail, torpedo SMS, posts da rede social Facebook e conversas pelo Skype e 

WhatsApp. Mas não há uma associação, no LDP, entre a semelhança de 

características da carta pessoal e do e-mail (pessoal), que justificam a ideia de 

concebê-lo como uma reelaboração da carta pessoal ocorrida em ambiente digital. 

Após enfocarem a carta pessoal e o diário como gêneros discursivos, chega a 

vez do e-mail. Os autores, logo após de exemplificar a troca de e-mails, apresentam 

o conceito do gênero em um quadro, como mostra a figura a seguir: 

Figura 34 ï Significado de e-mail. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015, p. 180). 
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Na figura 34, observa-se que foi considerada a forma hom¹nima de ñe-mailò 

para designar o gênero discursivo digital e o endereço eletrônico. O gênero é 

definido como ñmensagem enviada atrav®s da internetò, o que ® muito amplo e 

genérico, pois há outras formas de se enviar mensagens pela internet, ainda mais 

após o surgimento das redes sociais digitais. 

Apesar de ser interessante a explicação que os autores apresentam sobre a 

estrutura do endere­o eletr¹nico, h§ um outro sentido do termo ñe-mailò que n«o foi 

considerado: o de suporte textual. Marcuschi (2003B, p. 30), além de considerar o e-

mail como gênero textual, principalmente os correlatos a cartas pessoais, o vê 

tamb®m como suporte. Nas palavras do pr·prio autor, ele trata a palavra ñe-mailò 

como se fosse uma homonímia para gênero e suporte, a qual, quando empregada 

ñ[é] na fun­«o de correio eletr¹nico ® nitidamente um servi­o que transporta os mais 

variados gêneros, tais como propagandas, ofícios, bilhetes, e-mails, cartas 

comerciais, relat·rios, artigos cient²ficos, e assim por dianteò. 

Ao se considerar, hodiernamente, a interação por redes sociais e mensagens 

instantâneas por aplicativos como o WhatsApp, percebe-se que o uso do e-mail 

pessoal também diminuiu e sua função mais corriqueira é o de correio eletrônico, ou 

seja, de suporte textual para o envio de outros gêneros discursivos. Assim, em sala 

de aula, abordar o e-mail como gênero discursivo digital e também como um suporte 

é pertinente e qualifica o discente para este uso em outros âmbitos, tais como, 

futuramente, o acadêmico e o profissional. 

No que se refere à exemplificação do gênero discursivo e-mail, foi feita uma 

edição (por questão de espaço, segundo os autores) em três e-mails (já 

demonstrados nessa tese, mas com outro enfoque na figura 10), trocados entre 

duas interlocutoras, conservando-se a grafia original. Na referência do texto 

encontra-se como fonte a Revista Escola, como pode ser observado na figura 35, o 

que confere certa artificialidade ao exemplo utilizado para se trabalhar o gênero 

discursivo digital e-mail. 
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Figura 35 ï Exemplo de e-mail. 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 180). 
  

O exemplo é exposto na seção ñProdu­«o de textoò do livro did§tico do sexto 

ano sem nenhuma preparação prévia que mobilize o conhecimento de mundo dos 

alunos sobre o gênero e-mail. O texto que antecede o exemplo trazido pela figura 35 

limita-se a ñVoc° vai ler, a seguir, tr°s e-mails trocados entre duas amigas, Manuela 

e Camilaò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 179). 

 Os três e-mails foram trocados no mesmo dia e revelam traços da estrutura 

composicional, do conteúdo temático e do estilo desse gênero discursivo digital. 

Conforme Bakhtin ([1953] 2011), os enunciados refletem as condições específicas 

e as finalidades de cada referido campo por seu conteúdo temático, pelo estilo e 

pela seleção dos recursos da linguagem, mas, sobretudo, por sua construção 

composicional. 

A estrutura composicional do gênero discursivo e-mail é trabalhada na 
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questão 03, apresentada na figura 36, quando os autores chamam a atenção para a 

necessidade de se utilizar, no texto, vocativo, expressão de despedida e assinatura: 

Figura 36 ï Exercício sobre e-mail I. 

 

 

 

 

 
 
 
Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 181). 

 

Em relação ao conteúdo temático, os autores, na questão 04, mencionam a 

existência de e-mails pessoais e profissionais. Mas a discussão sobre os tipos de 

e-mail não avança e aparece apenas o conteúdo temático do e-mail pessoal: 

situações cotidianas e familiares, como pode ser acompanhado na figura 37, 

apresentada a seguir: 

Figura 37 ï Exercício sobre e-mail II. 
 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 181). 
 

A resposta sugerida à alternativa (a) da questão 4 revela que o assunto 

(ñComo as amigas passaram as f®rias.ò) encaixa-se, perfeitamente, em um conteúdo 

temático pessoal, familiar, o que permite classificar os e-mails como pessoais. Esta 

também permite enxergar a proximidade do seu conteúdo com as cartas pessoais, 

ou, como lembra Paiva (2014), com o conteúdo temático de uma conversa face a 

face ou telefônica. Daí a importância do suporte (digital) para identificar os textos 
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como e-mails e não cartas ou conversas. 

A escrita dos e-mails pessoais apresentados como exemplo também tem 

algumas particularidades, que são admitidas tanto pela estrutura composicional do 

gênero discursivo, quanto pelo estilo adotado pelas enunciadoras. A questão 2, já 

apresentada na figura 24 (página 116), na seção que versa sobre Letramento em 

SMS, traz ponderações sobre a linguagem utilizada no corpo do e-mail e sua relação 

com a norma padrão da língua, mas, como foi mencionado, as respostas sugeridas 

aos professores não fazem menção ao internetês presente  em duas passagens dos 

e-mails (ñrsò e ñbjsò). 

Essas formas da escrita só são exploradas na questão 5, que aborda o uso 

de abreviaturas em e-mails. A abordagem é adequada ao levar em consideração a 

informalidade dos textos trazidos como exemplos e o grau de intimidade entre as 

interlocutoras, o que justifica o uso das abreviaturas "rs" (risos) e "bjs" (beijos). 

Todavia, n«o ® mencionado que as abreviaturas do internet°s, ñmais comuns em 

redes sociaisò, como dizem os autores, s«o diferentes das abreviaturas 

convencionais da língua escrita ï a exemplo das que aparecem em dicionários. 

Também em relação à linguagem e ao uso do internetês, aparece um quadro, 

intitulado "Naum tow intndndu nd", como se pode acompanhar na figura 38. 

Figura 38 ï Quadro sobre o interntês.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 181). 
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Há uma generalização questionável quando os autores, no LDP do sexto ano, 

afirmam que: ñO uso dessa linguagem ® adequado apenas em certos g°neros da 

internet, como no e-mail e em conversas de bate-papo quando há intimidade entre 

as pessoasò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 181). Embora os autores tenham 

mencionado a ñintimidadeò entre os enunciadores, n«o fica claro se est«o se 

referindo apenas ao gênero bate-papo, ou ao também ao e-mail e ao blog.  

Como foi destacado pelos próprios autores do LDP, existem e-mails pessoais 

e profissionais, sendo que um e-mail profissional, provavelmente, não admitirá o uso 

de internetês, visto o seu grau de formalidade. Apesar da abordagem no LDP ter 

caracterizado bem o e-mail pessoal, considera-se uma lacuna não abordar o 

conteúdo e o estilo de outros tipos de e-mail, como o e-mail profissional, o e-mail 

comercial, o e-mail de divulgação, o e-mail publicitário, dentre outros. 

A última afirmação que aparece no quadro também é passível de 

questionamentos: ñEm g°neros n«o digitais, o uso dessa linguagem é inadequado e, 

por isso, deve ser evitadoò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 181). Em sua pesquisa 

de mestrado, Abreu (2011) observou que o internetês não é mais algo exclusivo dos 

suportes digitais: quando proposta aos discentes a escrita de bilhetes para os 

colegas, mesmo usando o papel como suporte, muitos deles utilizaram, vez por 

outra, palavras e abreviaturas em internetês. Uma grafia semelhante à escrita da 

internet também ocorre em outros gêneros discursivos informais que não têm a tela 

como suporte textual, como mensagens em muros/paredes, e recados para 

amigos/familiares (afixados na porta da geladeira, por exemplo). Sendo assim, não 

se trata de atribuir o internetês aos gêneros discursivos digitais, até porque alguns 

deles são formais (como o currículo lattes e formulários online) e não admitem o uso 

dessa variação da escrita. É um fator muito mais ligado à formalidade do gênero 

discursivo e à situação comunicativa. 

No livro, há mais uma questão que envolve a linguagem utilizada no texto dos 

e-mails, explorando a pontuação e o tipo de letra, que também agregam sentido, na 

construção "FOI MUITO SHOW!!!"  e na quantidade de exclamações utilizadas nos 

dois primeiros e-mails. A questão já foi explorada, no segundo capítulo, salientando 

o efeito retórico que essas escolhas das enunciadoras trazem ao texto. É importante 

destacar que essas escolhas das interlocutoras Manuela e Camila, ao escreverem 

os e-mails utilizados como exemplo, revelam mais um elemento da tríade 



175 

 

 

bakhtiniana: o estilo ï a seleção operada nos recursos da língua ï recursos lexicais, 

fraseológicos e gramaticais ï em função da imagem do interlocutor e de como se 

presume sua compreensão responsiva do enunciado (BAKHTIN, [1953] 2011).  

Conforme Brait (2007), o estilo de linguagem pode ser entendido como o 

produto da interação entre locutor, interlocutor e tema do enunciado, que se 

materializa em escolhas linguísticas feitas pelo enunciador. Nesse sentido, os e-

mails trocados entre as meninas apresentam: 

 
[é] um estilo familiar, em que se vê o interlocutor fora do âmbito das 
hierarquias e das convenções sociais, como nas brincadeiras com os 
amigos, marcadas por uma atitude pessoal e uma informalidade com 
relação à linguagem [é] (FIORIN, 2008, p. 62). 
 
 

As questões e os quadros apresentados no LDP do sexto ano, embora 

abordem aspectos da linguagem nos e-mails de Manuela e Camila, como o uso de 

uma escrita semiótica típica da internet ï com letras maiúsculas indicando grito, 

repetição de sinais de pontuação e emoticons, poderiam explorar mais os seus 

efeitos de sentido no texto. Enfatizar, no livro didático, o estilo de linguagem 

escolhido pelos enunciadores em e-mails pessoais e as suas implicações retóricas 

possibilitaria um trabalho mais efetivo em relação ao multiletramento dos discentes. 

Por fim, na questão 7, é proposta uma atividade em grupo, para que se 

conclua: "Para que serve o e-mail e quais são as suas características principais?". 

Esse questionamento pode envolver, então, conteúdo temático, construção 

composicional e estilo. Como sugestão de resposta, no livro do professor, há: 

"É um tipo de texto usado para trocar mensagens pela internet, comunicando a alguém um 
assunto pessoal. Contém: resumo do assunto; data e, às vezes, também a hora em que ele 
foi enviado; endereço eletrônico (e-mail) do remetente e do destinatário; vocativo, assunto, 
despedida e assinatura. Pode fazer uso de abreviações e emoticons, quando for dirigido a 
uma pessoa íntima. A linguagem varia de acordo com o perfil dos interlocutores e o grau de 
intimidade entre eles, podendo ser menos ou mais formal e, eventualmente, conter gírias." 
(CEREJA; COCHAR, 2015A, p.181). 

 

Ainda em relação à questão 7, por se tratar de uma atividade em grupo, os 

autores sugerem: ñProfessor, com as conclus»es dos grupos, sugerimos montar na 

lousa um quadro com as características do e-mailò. Levando em considera­«o a 

resposta sugerida no Manual do Professor e a abordagem do livro didático, muito 
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provavelmente só aparecerão nesse quadro as características de um tipo de e-mail: 

o e-mail pessoal. 

Em relação a contextos reais de uso na explanação do gênero discursivo 

digital e-mail, como os exemplos apresentados foram, segundo os autores, extraídos 

da Revista Nova Escola, não fica claro se, na revista, foram reproduzidos 

enunciados que existiram ou se consistem em e-mails fictícios. Mas, ao final da 

abordagem no LDP, quando é feita a proposta de produção textual na seção "Agora 

é sua vez", os alunos são estimulados a interagirem por e-mail, o que pode ser 

observado na figura 39. 

Figura 39 ï Atividade sobre e-mail.  

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 182). 
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O primeiro passo da atividade sugerida é a criação de um endereço eletrônico, 

em um provedor gratuito da internet, para aqueles alunos que não possuem conta 

de e-mail. A partir daí, é recomendado que os discentes escrevam um ou mais e-

mails e os enviem a um destinatário.  O que causa estranhamento nas instruções do 

LDP do aluno em relação à produção de texto é: 

ñOs e-mails que você produzir e receber poderão fazer parte do livro ou do blog a ser 
montado no projeto do capítulo Intervalo desta unidade.ò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 
182). 

 

Assim, a proposta parece violar a função comunicativa que, inicialmente, 

apresentava-se, pois são textos pessoais e a sua divulgação pode comprometer a 

escolha do assunto e a privacidade do e-mail, uma das características do gênero. 

Além disso, o tema do projeto apresentado ao final da unidade é "Eu também faço 

história" e o objetivo é a divulgação de textos produzidos pelos alunos a respeito 

deles mesmos em um livro ou em um blog, o que também parece destoante da 

sugestão de tornar os e-mails escritos parte dessa produção.   

 A proposta didática que incentiva o discente a interagir, efetivamente, através 

do gênero discursivo digital abordado, em situações comunicativas reais, pode ser 

acompanhada apenas na instrução/sugestão aos docentes no livro do professor: 

"Professor: Se a escola dispõe de internet, sugerimos que você combine com um colega de 
sua escola ou de outra a troca de e-mails entre os alunos, com o objetivo de dar à atividade 
um caráter de situação real de produção. A troca de e-mails também pode ser feita com 
classes de alunos mais velhos (9º ano ou uma das séries do ensino médio). Nesse caso, 
depois de várias trocas, você poderá promover um encontro entre os correspondentes, o 
que costuma ser muito agrad§vel.ò (CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 182). 

 

Na subse­«o ñPlanejamento do textoò, que tamb®m pode ser acompanhada 

na figura 39, há uma série de instruções que contradizem a última orientação: 

ñEscreva com espontaneidadeò. Orienta­»es como ñPe­a ao professor o e-mail do 

seu correspondenteò; ñN«o mostre muita formalidade nem informalidade exageradaò; 

e ñSe quiser, empregue algumas abrevia­»es, mas sem exagerosò, interferem num 

processo comunicativo que deveria ser natural e espontâneo, dada a indicação de e-

mail pessoal. 

Por outro lado, nessa sugestão de produção de texto, percebe-se alguns 



178 

 

 

direcionamentos que atendem à proposta de letramento. Já que, de acordo com 

Soares (1998, p. 72), ñLetramento ® o que as pessoas fazem com as habilidades de 

leitura e de escrita, em um contexto específico, e como essas habilidades se 

relacionam com as necessidades, valores e pr§ticas sociaisò, estimular o envio de e-

mails para enunciadores reais contempla habilidades de leitura e escrita  

relacionadas à interação em práticas sociais. 

No Manual do Professor, os autores afirmam que associar tecnologias e 

ensino deve ir além de recursos pedagógicos, mas sim contribuir com o letramento 

promovido pela escola. 

 
Discutir o papel da escola em relação ao uso das tecnologias na 
educação ï seja para inserir o aluno no mundo digital, seja para dar 
continuidade ao processo de inserção digital iniciado fora da escola ï 
vai além do objetivo de renovar ferramentas ou recursos 
pedagógicos. Essa discussão alinha-se ao debate em torno do 
processo de letramento escolar. Não é por outro motivo que já se fala 
em letramento digital ou em multiletramentos. (CEREJA; COCHAR, 
2015A, p. 318). 

 

Cereja e Cochar (2015A) afirmam que, no âmbito do ensino de língua 

portuguesa, os gêneros discursivos constituem um dos objetos de ensino mais 

importantes, como já foi mencionado, e destacam as relações dialógicas que estão 

presentes nos enunciados. Eles ainda declaram que, em vez de tratar os termos 

letramento e letramento digital como distintos entre si, pode-se utilizar uma 

nomenclatura mais ampla, como multiletramento, que engloba todas as formas. 

Ainda na figura 39, pode-se observar, também na subse­«o ñPlanejamento do 

textoò, as instru­»es disponibilizadas por Cereja e Cochar (2015A) na página 182: 

"Preencha os campos Para e Assunto"; "Lembre-se de que em um e-mail deve 

haver vocativo, assunto principal, expressão de despedida e assinatura"; e "Procure 

adequar a linguagem ao interlocutor e ao gênero". Tais instruções, bem como os 

t·picos indicados na subse­«o ñRevis«o e reescritaò, apontam para habilidades 

(individuais e sociais) de escrita e conhecimentos sobre a estrutura do gênero 

discursivo necessários para a escrita de um e-mail. Além disso, como as 

necessidades sociais do e-mail (pessoal) também foram apontadas no LDP do sexto 

ano, é possível dizer que a abordagem contribui para o letramento digital dos 

educandos, mas apresenta limitações a partir do momento que negligencia as outras 
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práticas sociais que dão origem a outros tipos de e-mails (profissionais, comerciais, 

publicitário etc.). 

Considerando que a interação no âmbito dos canais de comunicação digital 

também é estimulada, mesmo com os questionamentos apontados, os exemplos de 

e-mail e atividades propostas colaboram para o desenvolvimento da competência 

digital dos alunos do sexto ano. Isso porque aliam conhecimento técnico e reflexões 

sobre as escolhas dos enunciadores no contexto de uso de um e-mail pessoal para 

interagirem em ambientes discursivos digitais. 

Se a abordagem trazida sobre e-mail (pessoal) possibilita o desenvolvimento 

da competência digital dos discentes, consequentemente, revela um caminho para o 

letramento digital em sala de aula. No Manual do Professor, Cereja e Cochar trazem 

o conceito de Freitas sobre letramento digital: 

 
[é] compreendo letramento digital como o conjunto de 
competências necessárias para que um indivíduo entenda e use a 
informação de maneira crítica e estratégica, em formatos múltiplos, 
vindas de variadas fontes e apresentadas por meio do computador-
internet, sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes 
compartilhados social e culturalmente. (FREITAS, 2010 apud 
CEREJA; COCHAR, 2015A, p. 318). 

 

Acreditamos, entretanto, que o letramento digital vai muito além de se 

entender e usar a informação, em formatos múltiplos, vindas de variadas fontes e 

apresentadas por meio do computador-internet. Esse conceito não contempla a 

função social dos gêneros discursivos digitais. Parece se referir mais ao que 

Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) chamam de letramento em informação, ou seja, 

habilidade de avaliar a informação disponível na internet de forma crítica, avaliando 

a credibilidade e as fontes. Não se nega que é pertinente refletir sobre a informação 

que está cada vez mais acessível, até mesmo na ponta dos dedos ï com os 

dispositivos móveis; é necessário, além de acessar a informação, avaliá-la e 

administrá-la. Mesmo assim, apesar do letramento em informação integrar a 

competência digital, há outros aspectos que também precisam ser evidenciados. 

Na didatização do e-mail em livros de Português, por exemplo, podem ser 

promovidas/acionadas várias habilidades que compreendem o letramento digital. 

Considerando os tipos de letramento digital expostos por Dudeney, Hockly e Pegrum 

(2016), no livro de sexto ano da Coleção Português Linguagens, são percebidos 
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caminhos que podem chegar ao letramento em SMS e ao letramento móvel do 

educando. Cereja e Cochar (2015A) oferecem algumas possibilidades de reflexão 

sobre o uso do internetês nos e-mails trazidos como exemplos e em dois quadros 

(ñEmojis virtuaisò ï figura 12 ï e ñNaum tow intndndu ndò ï figura 38), que, apesar 

dos problemas apontados, podem ser um ponto de partida para se promover o 

letramento em SMS em sala de aula.   

Também pode se promover o letramento em mobilidade se os discentes 

utilizarem celulares, em vez de computadores ï como foi sugerido pelos autores, 

para enviar os e-mails produzidos para atender ¨ se­«o ñAgora ® a sua vezò. Assim 

é possível trabalhar o novo senso de espaço e incitar reflexões de que, com 

dispositivos móveis conectados à internet, pode-se enviar, receber e responder e-

mails em qualquer lugar, a qualquer momento. As habilidades que envolvem esse 

letramento podem ser contempladas também ao se trabalhar com os outros gêneros 

discursivos digitais/ suportes que aparecem no livro do sexto ano: o blog, o Twitter e 

os comentários da internet. Em algumas escolas no Brasil, é proibido o uso do 

celular em sala de aula, o que é lamentável, pois ele pode ser utilizado em sala de 

aula com fins pedagógicos. 

Após discorrerem sobre o e-mail enquanto gênero discursivo digital, os 

autores do livro Português: Linguagens do sexto ano apresentam o gênero blog. A 

didatização desse gênero discursivo/suporte digital será analisada a seguir. 

 

6.1.2 O Blog 

 

O segundo gênero discursivo/ suporte digital que também aparece na seção 

"Produção de texto" do LDP do sexto ano da Coleção Português Linguagens é o 

blog. Segundo Pinheiro (2013), o vocábulo ñblogò surge da abreviação de weblog: 

web (tecido, teia, internet) e log (diário de bordo). Trata-se de uma página interativa, 

que permite publicações ï de textos, fotos, áudios e vídeos ï em forma sequencial, 

e admite a interação, através de comentários, de internautas/leitores. 

Cereja e Cochar (2015) iniciam a subse­«o ñO blogò, no LDP do discente, 

trazendo a origem desse gênero discursivo: 
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"O blog nasceu com a função de ser uma espécie de diário virtual, ou seja, um espaço que 
alguns internautas, principalmente adolescentes e jovens, utilizavam para relatar fatos do 
cotidiano, pensamentos, opiniões, etc. 
Com o tempo o blog foi se transformando e se tornou um espaço virtual mais complexo e 
diversificado, no qual podem ser encontrados desde relatos e fotos pessoais até notícias, 
opiniões, artigos, letras de música, curiosidades enciclopédicas, etc. Alguns profissionais de 
renome, inclusive, passaram a criar seus próprios blogs, que utilizam como forma de 
divulgar seu trabalho e sua agenda. Há também blogs comunitários, nos quais todos os 
membros de determinado grupo podem editar textos e participar como autores." (CEREJA; 
COCHAR, 2015, p. 183). 

 

É interessante destacar que esse texto introdutório sobre blog acompanha os 

estudos atuais no campo da Linguística Textual, nos quais o blog aparece mais 

como suporte do que como gênero discursivo digital em sua forma prototípica 

(diários digitais). Nesse sentido, é tratado como um espaço para se divulgar vários 

gêneros discursivos: relatos, fotos, notícias, opiniões, artigos, curiosidades 

enciclopédicas, agenda de espetáculos, textos colaborativos, dentre outros. O 

enfoque trazido pelos autores é interessante e corrobora o que é defendido por 

pesquisadores da área de Linguagem e Tecnologia. 

 
As redes sociais, os blogs e os microblogs assumem papel 
fundamental no desenho das (inter)relações e no modo de interação 
na sociedade contemporânea. Junto aos grandes meios utilizados 
pelos usuários, pela imprensa, pela escola, criaram-se também os 
blogs, que se colocaram inicialmente como um tipo de suporte que 
estaria muito mais ligado a uma espécie de diário. [...] Um espaço 
onde fatos, acontecimentos, desejos, críticas, comentários e notícias 
entre outros tópicos são disponibilizados aos usuários. (PINHEIRO, 
2013, p. 207-208) 
 

No mesmo LDP do 6º ano, todavia, apesar da introdução pertinente e atual, é 

apresentado, na sequência, um quadro com uma explanação que revela uma visão 

limitada da função social do blog, pois contradiz a sua heterogeneidade. No texto, os 

autores contemplam apenas a forma prototípica do blog e o comparam ao ñvelho 

di§rio de papelò, como se pode perceber na figura a seguir. 
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Figura 40 ï Explicação sobre blog. 

 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015A, p. 183). 

  

As informações trazidas no texto "Blog e diário: qual a diferença?" (CEREJA; 

COCHAR, 2015A, p. 183) não contemplam a diversidade de gêneros discursivos 

trazidas hodiernamente em um blog. ñAfastando-se da ideia de diário, os blogs são 

reconhecidos como sistemas de publicação na web, construídos a partir de 

interfaces facilmente acessadas atrav®s da World Wide Web (www/web)ò 

(PINHEIRO, 2013, p. 208). 

Os blogs reelaboraram-se e, segundo Primo (2008), apesar da grande 

variedade de gêneros de blogs, circulam por aí posts alarmistas/sensacionalistas 

anunciando que os blogs morreram. Para o autor, o que morreu foi a visão 

essencialista sobre blogs, pois eles são meios de comunicação que não se vinculam 

necessariamente a um gênero discursivo (PRIMO, 2008). De acordo com o autor: 

 
Da confusão entre blog/programa e blog/texto decorre boa 
parte dos estereótipos sobre esse fenômeno da cibercultura. É 
preciso que fique claro que um blog/programa não determina 
que o blog/texto deverá seguir um gênero específico. Deve ficar 
claro que blogs são muito mais que uma simples interface 
facilitada para a publicação individual, como são 
frequentemente definidos. Faço tal alerta não apenas para 
criticar uma definição que se resume à descrição do meio, mas 
também para lembrar que blogs são espaços coletivos de 
interação. Ou seja, blogs/espaço podem converter-se em um 
ponto de encontro. (PRIMO, 2008, p. 123). 
 

 Assim, embora os blogs tenham sido definidos inicialmente como diários 

íntimos online, exatamente por terem essa função social a princípio, o ensino voltado 

à perspectiva dos multiletramentos deve considerar a atualização do blog, enquanto 

gênero discursivo digital ou suporte para outros gêneros discursivos, em situações 
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comunicativas reais. Nessa tese considera-se que, assim como Marcuschi (2003B) 

concebe ñe-mailò como se fosse uma homon²mia para g°nero e suporte, ñblogò, a 

depender do seu uso e função social, também designa um gênero discursivo digital e 

um suporte textual.  

Como suporte nos blogs ganharam destaque, além de gêneros discursivos 

citados no texto introdutório do LDP (notícias, opiniões, artigos, letras de músicas, 

curiosidades, biografia e agenda de trabalho de profissionais renomados), dicas sobre 

tendências de moda, viagens, decoração, culinária, saúde, tecnologia, entre outros 

assuntos que despertam o interesse na internet. Esse uso dos blogs gerou até uma 

profissão, denominada por um neologismo derivado do termo: blogueiros(as); e 

também um adjetivo de uso informal, uma gíria: blogueirinha(o), usado para se referir 

às pessoas que postam os seus looks (roupas) do dia na internet ou quando a pessoa 

está com um visual de acordo com as tendências da moda. 

Trazer uma abordagem sobre o uso de blogs em um livro de sexto ano do 

ensino fundamental é interessante e pertinente. Muito provavelmente, os educandos 

j§ se depararam com os termos ñblogò, ñblogueiro(a)ò e ñblogueirinha(o)ò, e ampliar o 

seu conhecimento sobre eles têm relevância no cenário atual. O LDP analisado da 

coleção Português: Linguagens, mais uma vez, contempla, mesmo com limitações, 

o que propõe no Manual do Professor: a necessidade de novos tipos de letramento 

para atender às práticas discursivas na esfera digital.   

J§ que ® colocado no Manual que ñ[é] os g°neros digitais atuam como 

réplicas do que os estudantes veem, leem e ouvem na internet. Seja trocando e-

mails, seja criando um blog para reunir e divulgar textos de comunidade [...]ò 

(CEREJA, COCHAR, 2015A, p. 318 ï grifo nosso), a abordagem trazida pelos 

autores no LDP do aluno é insuficiente. Faltam exemplos, pouco se revela sobre a 

estrutura composicional, o conteúdo e o estilo do blog enquanto gênero discursivo 

digital e não é dada uma ênfase ao blog como suporte textual, sua maior função 

social contemporânea, que pode, como sugeriram os autores, ñreunir e divulgar 

textos de comunidadeò. O uso dos sujeitos na internet legitimou essa fun­«o social, 

que dá ao blog outra acepção além de diários online. 

Apesar de no Manual do Professor também constar que serão considerados os 

saberes trazidos pelos alunos em relação ao domínio das tecnologias, mais uma vez, 

não há menção ao conhecimento de mundo dos discentes sobre o gênero discursivo 
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digital/suporte abordado. Além disso, os autores não trazem exemplos de blogs, nem 

sugerem o acesso de situações comunicativas reis: o blog na internet. É curioso que 

Cereja e Cochar (2015A, p. 183) trazem um quadro intitulado ñLoucos por blogsò, 

mas nele, como demonstra a figura 41, aparece indicações de livros sobre blogs. 

 
Figura 41 ï Quadro sobre blogs. 

 

 

 

 
 
 
 
Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015, p. 183). 
 

Figura 42 ï Descrição do livro Blog de papel em livraria virtual. 

Fonte: Loja virtual da Livraria Saraiva. 

 

Através de um site de buscas, foi possível encontrar a descrição do livro Blog 

de Papel na loja virtual da Livraria Saraiva, entretanto não há exemplar disponível, 

conforme mostra a Figura 42. Na internet, só os sebos virtuais possuem volumes à 

venda, o que indica que a aquisição deles por alunos de sexto ano não seria tão fácil. 

Conforme a descrição, o referido livro traz exercícios de escrita de textos literários, 

baseados na experiência de blogueiros brasileiros. Apesar da proposta ser 
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interessante, e de se reconhecer que a leitura na tela não tem a pretensão de 

substituir os livros impressos, causa estranhamento a indicação da leitura de um 

blog ñde papelò por partes dos autores do LDP sem a contrapartida de sugest«o de 

acesso a um blog online. Sobre o livro Biônicas, nada foi encontrado na internet, o 

que deixa uma lacuna na sugestão dada pelo LDP. 

Mesmo sem trazer exemplos de situações reais de uso do blog na abordagem do 

livro didático, os autores informam que, ao desenvolver o projeto do capítulo Intervalo 

da unidade 3, os alunos terão a possibilidade de criar um blog pessoal ou de participar 

de um blog comunitário. Antes dessa informação, há uma declaração importante: 

 

ñEnquanto montar um site exige conhecimentos de programa­«o de computadores ou 
pagar por essa assessoria, criar uma página na rede é simples, rápido e quase sempre 
gratuito. Além disso, o blog normalmente é mais pessoal e revela mais intimidades do que o 
site, e, dependendo do caso, pode atender melhor aos interesses de seu criador.ò 
(CEREJA; COCHAR, 2018, p. 183). 

  

Cientes de que criar um blog ® ñsimples, r§pido e quase sempre gratuitoò, os 

discentes se depararão, ao final da Unidade 3, com a incumbência de fazê-lo. 

Levando em consideração que muitas escolas não possuem recursos (como 

computadores disponíveis para alunos e acesso à internet), os autores oferecem 

instruções para duas possibilidades de divulgação dos trabalhos feitos na unidade: 

produção e divulgação de livros; e criação de um blog da classe. A figura 45 

demonstra as diretrizes fornecidas no LDP para a criação do blog. 

 

Figura 43 ï Instruções para criação de blog. 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015, p. 199). 
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Como se pode depreender, Cereja e Cochar (2015A) sugerem dois sites que 

orientam a montagem do blog passo a passo. Nas instruções ao professor, os 

autores dão a ideia de, se possível, realizar essa atividade de forma interdisciplinar 

com Informática e dar início a um projeto de criação de blogs de grupos ou de um 

blog coletivo, de toda a classe. 

 No LDP do aluno, como se pode acompanhar na figura 43, os autores oferecem 

algumas orientações para a montagem e divulgação do blog: decidir sobre sua 

organização interna, ordem e critérios de publicação, uso de imagens; publicar os textos 

feitos na unidade e os relatos feitos por familiares e amigos; enriquecer visualmente o 

blog com fotografias ou ilustrações; fornecer o endereço do blog ao maior número 

possível de amigos e familiares. Mais uma vez, percebe-se a dicotomização entre o 

verbal e o não verbal no livro didático do 6º ano ï o uso de imagens, fotos e ilustrações, 

da maneira que é colocado pelos autores, dão a entender, erroneamente, que esses 

elementos semióticos não são constituintes do texto. 

 É interessante destacar que, em dois momentos, os autores enfatizam a 

importância de visualização/leitura do blog, como se pode acompanhar: no excerto 

ñ[é] o fluxo constante de gente interessada em saber da vida de cicrano [...] é o 

que mantém a página em andamento e dá graça à coisa toda, porque normalmente 

um di§rio eletr¹nico sem visitas ® o mesmo que um livro parado na prateleiraò, 

retirado da página 183 e exposto na figura 40; e na instru­«o ñDepois deem o 

endere­o do blog ao maior n¼mero poss²vel de amigos e familiaresò (CEREJA; 

COCHAR, 2015A, p. 199), explicitada na figura 43. Isso demonstra que não basta 

produzir textos no blog, é necessário, nas palavras bakhtinianas, dar lugar à 

compreensão responsiva do outro.  

Bakhtin ([1953] 2011, p. 333 ï grifo do autor) tamb®m declara: ñPara a palavra 

(e consequentemente para o homem) não existe nada mais terrível do que a 

irresponsividadeò, o que fica bem claro quando se analisa o blog, seja como um 

diário virtual, seja como um suporte para diversos textos na Web. Parafraseando os 

autores do LDP do sexto ano, é o fluxo constante de gente interessada que mantém 

a página em andamento. Então, é necessário, além de divulgá-la, assumir e esperar 

uma posição responsiva. 

 Se, em sala de aula, for seguida a sugestão para se criar um blog da turma do 

sexto ano, será uma ótima oportunidade de se promover o letramento digital na escola. 
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As figuras a seguir revelam um pouco do que os educandos encontrariam ao acessar o 

ñwww.blog.com.brò e o ñblogger.comò (plataforma gratuita de blogs do Google), 

conforme se observa na reprodução das imagens disponíveis na Figura 44 e na Figura 

45, apresentadas a seguir: 

 
 
Figura 44 ï Homepage do site ñBlogò. 

 

 
Fonte: Plataforma de criação de blogs (Blog.com.br). 
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Figura 45 ï Homepage da plataforma ñBloggerò. 

 
Fonte: Plataforma de criação de blogs (Blogger). 
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Se a proposta de criação de um blog for realmente seguida, com a mediação 

do professor de Português (e, talvez, de Informática), será uma ótima oportunidade 

de se ampliar a competência digital dos discentes, contemplando conhecimento 

t®cnico (mesmo com o ñpasso a passoò nos sites de cria­«o de blogs) e escolhas 

dos textos (eventos dialógicos semióticos) que serão divulgados nesse suporte 

digital. Assim, diversas possibilidades de letramento digital podem ser alcançadas. 

Como exemplo, serão utilizados os próprios textos que aparecem na 

plataformablogger.com, expostos na figura 45. 

Na primeira instrução oferecida pela página - ñPublique o que voc° adora, do 

seu jeito: Crie um blog lindo e exclusivo. £ f§cil e gr§tisò ï deverão ser levadas em 

consideração, além da subjetividade do criador do blog, as práticas sociais e 

culturais da internet. No caso da proposta do LDP, o conteúdo a ser disponibilizado 

no blog é pré-determinado pelos autores: toda a produção textual da unidade (o 

relato pessoal, a página de diário, o e-mail, o comentário da internet, os relatos feitos 

por familiares e amigos dos discentes). 

Mesmo assim, montar um blog da classe gera uma série de demandas, como a 

organização dos textos, que têm como constituintes, além do código verbal escrito, as 

imagens, o design, dentre outros. Sobre isso, no site Blogger aparecem as instruções: 

ñEscolha o design perfeito: Crie um blog lindo, que combine com seu estilo. Escolha 

entre diversos modelos fáceis de usar, com layouts flexíveis e centenas de imagens 

de plano de fundo, ou crie algo novoò. Essas atitudes envolvem claramente o 

letramento digital, mais precisamente, dois tipos sugeridos por Dudeney, Hockly e 

Pegrum (2016) ï o letramento em hipertexto e o letramento multimídia.  

Ainda que seja a partir de uma plataforma que fornece os comandos, os 

alunos precisarão adquirir/utilizar a habilidade de escolher links apropriadamente 

para incrementar com eficiência o blog da classe, ou seja, a atividade propicia o 

letramento em hipertexto. E isso levará em direção ao letramento multimídia, pois, 

além dos links, os discentes, para deixarem o blog mais atrativo, ou ñcom o design 

perfeitoò, ñlindoò e ñcombinando com o estiloò deles ï como sugere a mensagem do 

Blogger ï vão precisar criar textos em múltiplas mídias, especialmente usando a 

linguagem verbal escrita, imagens (fotos pessoais e de familiares, ilustrações) e, 

quem sabe, até vídeos. 

Mais uma instrução da plataforma Blogger que pode servir para direcionar 
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habilidades do letramento digital na criação de um blog por alunos de sexto ano é: 

ñConhe­a seu p¼blico: Descubra quais s«o as postagens que fizeram mais sucesso 

com a análise integrada do Blogger. Você verá como o público chegará ao seu blog 

e no que ele est§ interessadoò. Novamente, aparecem ind²cios que a intera­«o em 

um blog está ligada à compreensão responsiva do outro. Como declara Bakhtin 

([1953] 2011, p. 302): 

 
Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptível da percepção do 
meu discurso pelo destinatário: até que ponto ele está a par da 
situação, dispõe de conhecimentos especiais de um dado campo 
cultural da comunicação; levo em conta suas percepções e 
convicções, os seus preconceitos (do meu ponto de vista), as suas 
simpatias e antipatias ï tudo isso irá determinar a ativa compreensão 
responsiva do meu enunciado por ele. 

 

 Assim sendo, produzir blog vai muito além do domínio do processo 

instrumental. Trata-se de constituir enunciados nesse suporte digital, e, para isso, é 

necessária uma competência digital do enunciador, que envolve, além do domínio do 

aparato tecnológico digital, escolhas com foco na situação real de interação ï o que 

implica na percepção do discurso pelo destinatário e na busca em atender os seus 

interesses, as ñsuas simpatiasò.  

Uma outra instru­«o no Blogger chama a aten­«o: ñGuarde suas lembran­as: 

não perca seus momentos importantes. Com o Blogger, você armazena de forma 

segura milhares de postagens, fotos e muito mais usando o Google gratuitamenteò. 

Nessa perspectiva é interessante a função atribuída ao blog, que servirá como uma 

espécie de repositório digital, onde o sujeito poderá armazenar postagens, fotos e 

outras mídias com segurança. Quando se menciona a segurança na internet, outra 

habilidade do letramento digital é requerida: o Letramento pessoal, que consiste 

tanto em projetar uma identidade digital, como protegê-la. Parafraseando Dudeney, 

Hockly e Pegrum (2016, p. 45), quanto mais cedo o discente refletir sobre seu éthos 

na internet e sobre a necessidade de proteger seu ñeuò digital, melhor. 

O Letramento pessoal também é imprescindível se o enunciador decidir 

aceitar o convite que aparece no Blogger: ñJunte-se a milhões de pessoas: Seja para 

compartilhar conhecimentos, as últimas notícias ou suas ideias, no Blogger você 

está em boa companhia. Faça login para descobrir por que milhões de pessoas 

publicam aqui os assuntos que adoramò. Por certo, compartilhar conhecimentos, 
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notícias, ideias e assuntos preferidos, acabam por projetar uma identidade digital. 

Para que o ñeuò online seja o desejado ® necess§rio letramento pessoal e o 

professor, em sala de aula, pode contribuir com esse letramento através de 

ñorienta­»es de segurança, privacidade e de gest«o de reputa­«oò (DUDENEY; 

HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 45). 

Como já foi mencionado, na internet, tudo o que se diz e a maneira como se 

diz repercutem, positiva ou negativamente. Ao orientar estudantes de sexto ano 

sobre a privacidade na atividade proposta (blog da classe), o docente deve suscitar 

reflexões sobre exposição online e a necessidade de limitarem a quantidade de 

informação pessoal e dos tipos de fotos e enunciados que partilharão na internet. O 

professor também pode incentivar os alunos a aumentarem os níveis de privacidade 

e, consequentemente, de segurança, não só na montagem do blog, mas também 

nas redes sociais digitais, trazendo para a sala de aula discussões sobre 

ciberbullying, perfis fakes, fakenews, roubo de identidade na internet e outros 

assuntos relacionados. 

Por fim, por ser um blog que tem como proposta, pelo menos inicial, a 

apresentação de textos resultados das atividades de produção textual em sala de 

aula, desvios à norma padrão da língua não seriam adequados, pois a presença 

deles poderia comprometer a imagem da turma do sexto ano e até mesmo do 

docente e da escola. A proposta da criação de um blog é extremamente válida, pois 

além de colaborar com os tipos de letramento supracitados, rompe com uma prática 

tradicional na escola: s· o professor como ñdestinat§rioò da produ­«o textual. Mesmo 

assim, se os textos produzidos, dos mais variados gêneros discursivos (relatos, 

página de diário, e-mails, comentários da internet) serão divulgados na rede mundial 

de computadores, é necessária uma revisão textual ï a competência gramatical 

deve ser associada à competência digital. Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 23) 

afirmam que as habilidades do letramento ñtradicionalò podem ser treinadas tamb®m 

online, e exemplificam: 

 
Os escritores planejam cuidadosamente e compõem entradas para 
blogs, constroem argumentos persuasivos e contra-argumentos em 
grupos de discussão, reestruturam e revisam o seu próprio trabalho e 
o dos demais em Wikis e se expressam sucintamente em tuítes. 
 

Portanto, a criação de um blog, ou de vários, por alunos de uma turma do 
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sexto ano, poderá contribuir significativamente para o letramento digital dos 

discentes, mobilizando habilidades de letramento impresso, letramento em 

hipertexto, letramento em multimídia e letramento pessoal, dentre outras.  É uma 

boa alternativa para explorar as telas como ambientes digitais de enunciação, com 

links, textos verbais escritos, imagens, som, movimento e outras semioses, que 

permitem autoria, colaboração e responsividade. 

 

6.1.3 O Twitter 

 

O Twitter (www.twitter.com) é uma plataforma de rede social digital criada em 

março de 2006. As redes sociais digitais são espaços híbridos que, conforme Primo 

(2006), suportam as interações típicas dos grupos sociais e também as modificam e 

amplificam, tendo em vista a influência do suporte digital. 

De acordo com Braga (2013, p. 112), o nome Twitter significa trinado e, 

juntamente com o seu símbolo, um pássaro azul, representam uma associação à 

comunicação de pássaros e ao objetivo inicial da rede social: viabilizar 

comunicações rápidas e triviais, como as mensagens de texto que eram enviadas 

por celular (torpedos SMS). Para estudiosos como Santos (2014, p. 17), o Twitter 

deve ser visto como um: 

 
[...] software social de 'ómicroblogô', pois permite cobertura online da 
itinerância do praticante como espécie de diário síncrono (permitindo 
também acesso assíncrono às mensagens, twitters). A expressão 
micro vem da sua especificidade de comunicação rápida com 
mensagens de até 140 caracteres. (SANTOS, 2014, p.17). 

 

 Em novembro de 2017, o limite de caracteres foi modificado de 140 para 280. 

Mudanças significativas referentes às possibilidades de interação já vinham 

ocorrendo na rede desde meados de 2015, quando surgiu a possibilidade de se 

inserir vídeos e GIFs na linha do tempo de cada enunciador. A figura 46 permite a 

visualização de algumas dessas modificações. 
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Figura 46 ï Página do Twitter. 

Fonte: Rede social Twitter. 
  

Na figura 46, é possível observar a atual configuração para se escrever no 

Twitter. Uma simulação no espaço reservado para escrita do tweet ou tuíte30  ï 

gênero discursivo digital ï demonstra o uso de 280 caracteres no texto. Para auxiliar 

o enunciador na organização do seu enunciado, é disponibilizada uma contagem 

regressiva dos últimos 20 caracteres. Os ícones azuis abaixo da área destinada ao 

tuíte é que possibilitam a inserção de emojis, de até quatro fotos ou de um vídeo e 

um GIF para, junto à mensagem escrita, constituírem o texto. Também é possível 

inserir uma enquete, gênero discursivo que repercute bastante entre os sujeitos que 

enunciam na plataforma Twitter. 

 Mais um traço que merece destaque nessa rede social é a possibilidade de 

continuar o texto em um outro tuíte, caso os 280 caracteres não sejam suficientes 

para concluir a mensagem pretendida. A ferramenta ® indicada pelo s²mbolo ñ+ò e 

permite adicionar o tuíte que dará continuidade ao texto. A figura 47, apresentada a 

seguir, reproduz a janela que se abre quando o ²cone ñ+ò ® acionado. 

 

                                                
30 ñTu²teò ® a tradu­«o do termo ñtweetò para o portugu°s, que foi dicionarizada no Brasil em 2010. Na 
tese em tela se fará a opção pela grafia em português, utilizando-se, ent«o, ñtu²teò, ñretu²teò e seus 
derivados. 
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Figura 47 ï Janela para adicionar novo tuíte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Rede social Twitter. 

 

 Caso o enunciador opte por adicionar mais um tuíte, isso é possível também 

através de uma nova área de texto que se abrirá quando ele clicar no ñ+ò. Mas se o 

texto já estiver concluído, ele poder§ clicar em ñTweetar tudoò. Ao fazer isso, os 

tuítes aparecem acoplados na linha do tempo do enunciador e dos seus seguidores 

da seguinte forma: 

 

Figura 48 ï Tuítes adicionados na linha do tempo.  

Fonte: Rede social Twitter . 
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Como é possível observar na figura 48, os tuítes aparecem com uma linha 

azul na vertical, indicando que eles são complementares. No primeiro tuíte, 

encontra-se o ícone indicativo (balão de fala e número 1) de que há uma mensagem, 

mas trata-se justamente do segundo tuíte. Para enviar um comentário, o enunciador, 

ao clicar sobre o balão de fala, uma janela se sobrepõe à tela, com um espaço para 

a resposta e o comando ñTweet sua respostaò, como demonstra a figura 49. Para 

essa resposta estão disponíveis os mesmos recursos de um tuíte ñoriginalò (emojis, 

foto ou vídeo, enquete, localização e até 280 caracteres). 

 

Figura 49 ï ñTweet sua respostaò. 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Rede social Twitter. 

 

£ interessante o comando ñTweet sua respostaò, em vez de ñEscreva uma 

respostaò, como ocorre no Facebook e em outras redes sociais. ñTweetò ® o 

imperativo do verbo ñtweetarò (vide figura 46), que aparece com o sentido de 

ñpublicarò, ñavan­arò ou ñcompartilharò, verbos utilizados em outras redes sociais. 

Esse neologismo se enquadra nas observações de Mendes e Seabra (2006): vários 

verbos foram criados com o advento da informática, tais como logar, printar, resetar, 

escanear, becapear etc., e todos eles são pertencentes à primeira conjugação ï a 

mais produtiva em língua portuguesa. 

O Twitter e algumas de suas particularidades são abordados no LDP do 6° 

ano, tamb®m na subse­«o ñG°neros digitaisò, que integra a se­«o ñProdu­«o de 

textoò. A figura 50 reproduz o que foi exposto sobre esse tema. 
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Figura 50 ï Texto sobre o Twitter. 

Fonte: Português Linguagens (6º ano, 2015, p. 183). 
 

 Como a proposta inicial era a de apresentar gêneros (discursivos) digitais, a 

abordagem dos autores do LDP acaba sendo insuficiente, uma vez que enfoca o 

microblog Twitter e não contempla diretamente o gênero discursivo digital realizado 

nele: o tuíte, esse texto que era de até 140 caracteres e que passou a comportar 280. 

 Sobre a dinâmica do microblog e a relação com gêneros discursivos 

existentes, Araújo (2016, p.57) declara: 

 
Valores como afinidade e potencial de propagação atuam na 
constituição das postagens, fazendo com que os atores inovem, sem, 
contudo, ultrapassarem o limite do familiar, construindo tuítes que 
remetem a gêneros estandardizados sem sê-los. 
 

Assim sendo, Araújo (2016) não só considera os tuítes como gêneros 

discursivos digitais, como também afirma que eles "[...] apontam para um movimento 

abrangente de reelaboração criadora que transita num continuum entre a 

estandardiza­«o e a emerg°ncia [...]ò (ARAĐJO, 2016, p. 57-58). O autor também 

destaca que, no Twitter e no Facebook o protagonismo do sujeito, na realização de 

gêneros emergentes, pode ser compreendido entre graus de maior ou menor 
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intervenção. Nesse sentido: 

 
A ocorrência de reelaborações criadoras tanto emergentes quanto 
estandardizadas observadas no Twitter revela-nos que, apesar da 
aparente limitação imposta pelos 140 [agora 280] caracteres 
suportados pelas postagens, os usuários seguem encontrando formas 
de se destacarem dentro dessa rede social, mobilizando, para tanto, 
diferentes padrões genéricos, que culminam em níveis distintos de 
intervenção nos padrões de gêneros. (ARAÚJO, 2016, p. 60). 
 

Apesar das várias possibilidades de discussão, especialmente sobre o 

potencial comunicativo das postagens no Twitter, os autores do LDP Português: 

Linguagens não se utilizam de uma preparação prévia, mobilizando o conhecimento 

de mundo dos alunos sobre o microblog em discussão. Quanto às particularidades 

dessa rede social, é abordada, mesmo sem mencionar o gênero discursivo digital 

tuíte, a sua forma composicional (tamanho: no máximo 140 caracteres, contando 

com a barra de espaços) e o alcance do seu conteúdo: simultaneamente todos os 

seus seguidores, ou seja, os textos produzidos são ubíquos. 

Como os gêneros discursivos e redes sociais da internet estão em constante 

mudança, o risco de uma informação registrada em um livro didático impresso ficar 

desatualizada é grande. Cabe relembrar que o LDP do sexto ano da Coleção 

Português: Linguagens foi editado em 2015 e estará nas salas de aula até 

dezembro de 2019. Em maio de 2018, já é possível registrar três informações 

defasadas: o número máximo de caracteres não é mais 140; não há a necessidade 

de abrir uma conta em inglês ï a rede social já possui uma versão em português; 

nem é necessário escolher uma das quatro mensagens apontadas para confirmar 

uma abertura de conta no Twitter ï basta se inscrever, cadastrando o nome, o e-mail 

ou número de telefone, registrar uma senha e selecionar as áreas de interesse 

(notícias, entretenimento, esportes, diversão, música, política e governo, diversão e 

memes). Ao analisar as mudan­as no Twitter, Braga (2013, p, 112) conclui: ñComo 

ocorreu com vários ambientes da internet, seus usos e funções foram ampliados e 

adaptados ¨s necessidades de diferentes usu§riosò. 

A informa­«o ñNa condi­«o de seguidor, você recebe mensagens do seu amigo 

(a pessoa a quem está ligado) com as informações que ele vai postando durante o 

dia. Na condição de seguido, você envia as mensagens, que podem ser, por 

exemplo, óno banhoô, ou óno cinemaô, ou óo livro que liô, óa provaô, etc.ò, presente no 
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livro didático também não contempla mais as inúmeras possibilidades de enunciação 

que existem hoje no Twitter. Há alguns anos, era mais comum pessoas famosas 

tuitarem ações corriqueiras como as relacionadas a tomar banho ou estar com fome. 

As figuras 51, 52 e 53 mostram tuítes desse tipo, postados em 2011 pelo jogador de 

futebol Neymar Júnior e, em 2012, pela cantora Ivete Sangalo. 

 

Figura 51 ï Tuíte de Neymar Jr. em janeiro de 2011. 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Rede social Twitter (Perfil de Neymar Jr.). 

  

Figura 52 ï Tuíte de Neymar Jr. em julho de 2011. 

 

 

 

 

Fonte: Rede social Twitter (Perfil de Neymar Jr.). 
 

Figura 53 ï Tuíte de Ivete Sangalo em agosto de 2012. 
 

 

 

 

 

Fonte: Rede social Twitter (Perfil de Ivete Sangalo). 

 

As figuras demonstram que, apesar de existirem críticas a postagens com 

esses assuntos, esses tu²tes receberam muitas ñcurtidasò e tamb®m foram bastante 
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ñretuitadosò31, talvez pelo carisma das celebridades e por certo humor que eles 

conferem aos seus textos. Atualmente, o jogador e a cantora escrevem mais tuítes 

relacionados às suas carreiras e aos seus patrocinadores, ou seja, transitam entre a 

esfera cotidiana e a artística. 

Voltando à afirmação que aparece no LDP sobre seguidores e seguidos, pode 

ser transmitida a ideia errônea que as contas do Twitter são reservadas apenas para 

pessoas físicas ï o ñamigoò, e se resumem ¨ esfera cotidiana. Como Santos (2012, 

p. 31-32) aponta, 

 
[...] rapidamente, descobriu-se que o potencial do Twitter não era 
apenas divulgar informações pessoais com o objetivo de interagir, 
criar uma compreensão de si mesmo ou até manipular opiniões. Nele, 
também informações sobre fatos que estão ocorrendo ao redor do 
mundo eram bem-vindas. E tais notícias poderiam ser divulgadas 
tanto por jornalistas quanto por pessoas comuns. [é] Os usu§rios 
começaram a ver nessa ferramenta a possibilidade de postar, em 
tempo real, qualquer informação que julgassem relevante. E, assim, 
o Twitter passou de rede social a rede de informação. 
 

Como observa Lé (2012, p. 91), em sua tese de doutorado, os principais 

jornais brasileiros passaram a utilizar o espaço dessa rede social/de informação para 

interagir com o seu leitor digital: 

 
As páginas jornalísticas do twitter podem ser associadas ao twitter 
oficial do jornal ï que geralmente lista as principais notícias com links 
de acesso (tal como um plantão de notícias) ï ou ao twitter dos 
colunistas, que, além de promover a comunicação mais direta com o 
leitor, divulga os posts publicados em seus blogs temáticos (de 
política, economia, cultura, informática etc.) 
 

A figura 49 mostra justamente um tuíte publicado pela página do Jornal Hoje, 

e, assim como aponta a pesquisa de Lé (2012), aparece uma das principais notícias 

do telejornal com o link que dá acesso a ela. Além dos jornais, partidos políticos, 

bandas de música, times de futebol e outras modalidades esportivas, lojas, 

programas de televisão, séries, novelas, personagens fictícios e outros, também 

gerenciam uma conta nessa rede social, e constituem diversas esferas de atividade, 

como a esfera cotidiana, a esfera artística, a esfera literária, a esfera jornalística, a 

esfera religiosa, dentre outras. A própria mensagem de boas-vindas ao novo usuário 

                                                
31 ñRetweetarò ou retuitar (neologismo) ® a a­«o de reproduzir o tu²te de algum usu§rio do Twitter. 
Essa ação e suas implicações no processo interativo serão mais exploradas em momento oportuno. 
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j§ deixa claro que ele poder§ seguir pessoas e assuntos: ñBem-vindo ao Twitter! Este 

é o melhor lugar para ver o que está acontecendo no seu mundo. Encontre algumas 

pessoas e assuntos para seguir agoraò. 

Mesmo enfatizando, no Manual do Professor, que a abordagem do LDP 

consideraria os saberes trazidos pelos alunos em relação ao domínio das 

tecnologias, os autores não trazem nenhuma pergunta que investigue os saberes 

dos discentes em relação ao Twitter. Também não são trazidos, no livro didático, 

exemplos de uso dessa rede social em situações comunicativas reais; aparecem 

apenas instruções de como se cadastrar no Twitter, como mostra a figura 50. 

 Apesar de, no LDP do sexto ano, não ser sugerido, de forma direta, o acesso 

a essa rede social, serão destacadas algumas de suas características que mostram 

como o uso do Twitter pode contribuir com os letramentos na escola, principalmente 

o letramento digital. Para Braga (2013, p. 112), 

 
Hoje, o Twitter permite a realização de uma gama bastante ampla de 
práticas de letramento entre as quais estão: acompanhar usuários 
(famosos ou não), seguir a discussão de assuntos específicos, ou até 
mesmo indicações de links com objetivos específicos como, por 
exemplo, acesso a sites que divulgam determinados perfis de 
emprego. A agilidade da comunicação propiciada por esse ambiente 
vai ao encontro do ritmo acelerado de trocas que caracteriza a época 
atual e dinâmica das comunidades virtuais. 
 

Dessa forma, as práticas comunicativas no Twitter, conferem a essa rede social 

traços enunciativos que vão muito além da extensão do texto. Lé (2012) elenca seis 

aspectos hipertextuais que compõem esses traços: limite de caracteres; uso de RT´s 

(retweets); mensagem aos interlocutores por meio de link no formato @___; criação 

de etiquetas (hashtags) por meio de link no formato #___;  atualização da página 

home (tweets); envio de direct messages, que têm acesso limitado ao usuário da 

conta. Todos esses e muitos outros aspectos podem contribuir para se incorporar 

práticas letradas digitais que já circulam em diversas esferas sociais ao ensino, 

aumentando, consequentemente, a competência digital do educando. 

Considerando, novamente, os tipos de letramento digital propostos por 

Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), através do Twitter, poderiam ser trabalhadas 

várias habilidades. É o caso das habilidades do letramento em SMS, pois o uso do 

internetês nessa rede social é bastante comum e o uso das suas abreviações (como 
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se pode observar na figura 51) e emojis pode ser uma estratégia para gastar menos 

espaço, já que um tuíte comporta, no máximo, 280 caracteres, sem prejudicar o 

conteúdo do texto. 

Outras habilidades de letramento digital que podem ser contempladas com o 

uso do Twitter são as referentes ao letramento em hipertexto. Como já foi apontado, 

o uso de hashtags com uma função comunicativa nas redes sociais teve início no 

Twitter, que foi também a primeira rede social a permitir a transformação da hashtag 

em hiperlink e foi seguida por muitas redes sociais, como o Instagram e o Facebook.  

Nesse seguimento, enunciar no Twitter envolve também administrar links, seja para 

ñmarcarò interlocutores por meio de link no formato @___, para inserir um link que 

amplia o texto do tuíte (como poder ser visto nas figuras 48 e 49), e/ou para 

categorizar assuntos, através do uso das hashtags, o que envolve também 

habilidades de outro letramento: o letramento classificatório. 

O Twitter foi o grande propulsor da ferramenta hashtag. É através do símbolo 

ñ#ò que in¼meros temas, t·picos e/ou palavras-chave podem ser agrupados e 

etiquetados, auxiliando nas buscas dos temas que interessam o enunciador, 

propondo novos temas e divulgando-os, ou possibilitando contabilizar os conteúdos 

mais comentados nessa rede social ï os ñTrending Topicsò (t·picos em moda). Para 

Braga (2013, p. 113):  

 
[é] o tweeter permite filtrar e destacar os t·picos que est«o sendo 
recorrentes nas discussões das diferentes listas. Identificados pelas 
iniciais da categoria (TT) a lista dos 'trending topics' é atualizada em 
tempo real e leva em consideração usuários do mundo todo.  
 

A figura 54, apresentada a seguir, demonstra os ñTrending Topicsò do Twitter 

no Brasil, no dia 24 de maio de 2018, enquanto ocorria o quarto dia de greve de 

caminhoneiros nas rodovias estaduais e federais. As marcas azuis sinalizam a 

ferramenta que ajuda a localizar os TT e qual foi a # mais usada. 

 

 

 

 
 
 




