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RESUMO

Esta investigacdo parte do diagnostico de que dificuldades de leitura e escrita na
educacao basica repercutem na permanéncia de estudantes na educacdo superior,
em cursos das areas de ciéncias exatas e tecnologia, e dialoga com o debate
institucional sobre agdes de “nivelamento” em lingua portuguesa. O estudo tem por
objetivo compreender de que modo a oferta de uma oficina de leitura e escrita em
lingua portuguesa, voltada a estudantes do curso de Engenharia de Software da
Unipampa — Campus Alegrete, pode contribuir para identificar dificuldades e
potencialidades linguisticas e subsidiar a¢des institucionais de enfrentamento da
evasao. Trata-se de pesquisa quali-quantitativa, de carater interventivo, situada no
campo da Linguistica Aplicada, cujo corpus € constituido por atividades desenvolvidas
na oficina “Letramento para o futuro: pensando a tecnologia hoje e amanha”,
abordando a ética no uso de tecnologia. As producdes de onze estudantes foram
examinadas por meio de analise de conteudo, organizada em quatro macrodimensdes
(estratégias de leitura, estratégias de escrita, responsividade e posicionamento,
letramentos académicos) e na caracterizacao de perfis de participagéo discursiva. Os
resultados indicam que os participantes mobilizam repertorios relevantes de leitura,
com destaque para a localizacdo de informagdes, a formulacdo de inferéncias e o
estabelecimento de relacdes entre texto e mundo social, ao mesmo tempo em que
evidenciam dificuldades relacionadas a progressdo tematica, a coesdo e a
apropriagdo de géneros académicos. A sintese dos perfis mostra trés modos
recorrentes de participacao — producdes extensas e analiticas, producdes sintéticas e
objetivas, producdes intermediarias e oscilantes — que reforcam a compreensédo de
gue programas de apoio a aprendizagem devem ampliar repertorios, e nao padroniza-
los. A partir desses achados, o trabalho apresenta um e-book como produto
pedagogico, concebido para apoiar oficinas em ambiente virtual e articular leitura,
escrita e ética no uso de tecnologias digitais como eixo formativo para a permanéncia

estudantil.

Palavras-chave: letramento; leitura; escrita; educagao superior; evasao; nivelamento.



ABSTRACT

This investigation starts with the diagnosis that reading and writing difficulties
accumulated throughout basic education affect student retention in higher education,
particularly in science and technology programs, and engages with the institutional
debate on “leveling” actions in Portuguese language. The study aims to understand
how offering a reading and writing workshop in Portuguese, directed at students in the
Software Engineering program at Unipampa — Alegrete Campus, can contribute to
identifying linguistic challenges and potentials and inform institutional actions to
address dropout. This is a qualitative-quantitative, intervention-oriented study situated
in the field of Applied Linguistics. The corpus comprises activities carried out in the
workshop “Literacies for the Future: Reflecting on Technology Today and Tomorrow,”
which addressed ethics in the use of technology. The productions of eleven students
were examined through content analysis, organized into four macrodimensions
(reading strategies, writing strategies, responsiveness and positioning, academic
literacies) and through the characterization of discourse-participation profiles. The
results indicate that participants mobilize relevant reading repertoires, particularly in
locating information, formulating inferences and establishing relations between text
and social contexts, while also showing difficulties related to thematic progression,
cohesion and the appropriation of academic genres. The synthesis of profiles reveals
three recurrent modes of participation—extensive and analytical productions, concise
and objective productions, and intermediate and fluctuating productions—which
underscore that support programs should aim to expand students’ repertoires rather
than standardize them. Based on these findings, the dissertation presents an e-book
as a pedagogical product, designed to support virtual-environment workshops and to
integrate reading, writing and ethical uses of digital technologies as a formative axis

for student retention.

Keywords: literacy; reading; writing; higher education; dropout; leveling.
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1 INTRODUCAO

A presente introducdo organiza-se em trés partes: apresentacao da trajetoria
académica e profissional da autora; contextualizacdo e justificativa do estudo; e
definicAo dos objetivos gerais e especificos que orientam o desenvolvimento do
estudo.

1.1 Trajetoria académica e profissional

Toda pesquisa hasce de uma trajetéria: das experiéncias que acumulamos, das
auséncias que nos marcaram e das perguntas que insistiram em permanecer.
Reconhecer esse percurso ndo é apenas um exercicio de memoria, mas um modo de
compreender por que determinados temas nos atravessam e se tornam objeto de
estudo. E nesse sentido que inicio esta subsec&o revisitando minha prépria historia,
pois ela constitui ndo s6 o ponto de partida, mas também a lente com a qual aprendi
a observar a educacdo. Aqui, permito-me usar a primeira pessoa do singular, ja que
parte do caminho percorrido s6 pode ser contada a partir da minha prépria voz.

“Desistir” foi um verbo que atravessou minha vida escolar e académica por
muito tempo. Aos doze anos, no sétimo ano do ensino fundamental, o bullying e a
constante sensac¢ao de nao pertencimento me afastaram da escola mais de uma vez.
A troca de instituicdo nao resolvia o problema; apenas aumentava a minha percepcéao,
ainda muito jovem, de que alguma coisa nao funcionava bem na educacéo que eu
vivia. Curiosamente, foi ali gue comecaram minhas primeiras reflexdes sobre o papel
do professor, sobre a fragilidade das relacdes escolares e sobre as desigualdades que
atravessam a educacao basica.

Aos quinze anos, conclui os anos finais na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Nao me considerava uma boa aluna, mas ali encontrei acolhimento e respeito;
foi o primeiro ambiente escolar em que me senti ouvida. Ainda assim, ao ingressar no
ensino médio, afastei-me novamente: faltava motivacao e perspectiva de futuro. Nao
conseguia fazer amizades, sentia-me deslocada e preferia permanecer em casa, com
meu computador, onde o siléncio parecia mais confortavel do que o convivio social.
Os anos de isolamento me tornaram uma pessoa quieta, solitaria e ansiosa.

O retorno aconteceu no ano seguinte, quando um professor de Fisica muito

querido — que trabalhava como técnico de laboratorio na Universidade Federal do
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Pampa (Unipampa) — Campus Alegrete — insistiu que eu deveria tentar a educacao
superior, porque acreditava no meu potencial. A instituicdo havia sido fundada ha
pouco tempo, e a maneira como ele acreditava em mim me deu a coragem que eu
nao tinha. Por incentivo dele, prestei o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e,
com a nota obtida, ingressei no curso de Ciéncia da Computac¢do, concluindo a
educacéao basica por meio do exame.

No inicio, foi libertador: fiz minhas primeiras amizades da vida adulta, descobri
0 gosto pelas linguagens de programacao e senti, pela primeira vez, que aprender
podia ser prazeroso. Ao mesmo tempo, enfrentava dificuldades com matemética,
consequéncia direta de ndo ter concluido o ensino médio de forma regular. Aos
poucos, a motivacdo comecou a diminuir. A greve de 2012 interrompeu o ritmo das
aulas, e, quando o Campus Alegrete retomou suas atividades, eu ja ndo conseguia
reencontrar 0 mesmo interesse que tinha anteriormente. Acostumei-me novamente a
ficar em casa e, aos poucos, fui me afastando do curso. Terminei o0 primeiro ano aos
trancos e barrancos, e 0s semestres seguintes vieram acompanhados de varias
reprovacoes por frequéncia. Eu ainda gostava de programar, e isso nunca deixou de
ser verdade, mas todo o restante passou a me desmotivar.

Para tentar me manter firme no curso, busquei outras formas de permanecer
proxima da universidade. Tornei-me secretaria do Diretério Académico e assumi a
funcdo de Representante Discente, na tentativa de melhorar minha comunicacédo e
preservar algum vinculo com aquele espaco que, apesar de tudo, ainda significava
muito para mim — um vinculo que, de certa forma, continuaria a acompanhar minha
trajetéria académica nos anos seguintes. Nao funcionou como eu esperava, mas
deixou marcas que me acompanharam e me ajudaram a compreender melhor a
universidade e a mim mesma. Hoje, penso que toda trajetéria importa, até aquelas
que so6 fazem sentido quando olhamos para tras.

Nessa fase, passei também a observar algo que depois se tornaria central na
minha vida académica: a evasdo e a retencdo, que eram — e ainda sdo — muito
comuns na Unipampa. Comegamos 0 curso com cinquenta estudantes; dez desistiram
em 2012, dezenove em 2013 e sete em 2014. Em 2015, quando a turma deveria se
formar, restavam apenas quatorze; desses, onze concluiram o curso, mas s6 dois no
tempo previsto (Universidade Federal do Pampa, 2025b). N&o era uma excegao:
padroes semelhantes se manifestavam em outros cursos do Campus e da

universidade.
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O porqué disso sempre me intrigou. Seria a didatica dos docentes? A relagédo
com os colegas? As dificuldades do curso? As condi¢Bes financeiras? A falta de
conhecimentos prévios? A qualidade da educacéo basica? Fatores pessoais? Hoje
entendo que todos esses elementos se somam de jeitos diferentes na trajetéria de
cada estudante.

Eu fui uma das ultimas a desistir. Meu irm&@o me levava e buscava todos os
dias, pois o Campus ficava longe de minha casa e o ultimo énibus passava antes do
fim das aulas. Quando ele faleceu, em junho de 2017, tudo perdeu o compasso: perdi
a seguranca que ele representava e a tranquilidade de saber que eu n&o estava
sozinha. Gradualmente, deixei de frequentar o curso, acumulei reprovacoes e acabei
perdendo o vinculo. Mais uma vez, me vi isolada, tentando reorganizar a vida
engquanto pensava no futuro e na responsabilidade de cuidar da minha mae, agora
que eu era filha Unica.

Na metade de 2019, decidi que precisava voltar para a universidade, porque
minha vida ndo seguiria adiante apenas com esperanc¢a ou vontade divina. Eu ja ndo
gueria retornar ao antigo curso e me via com poucas possibilidades em minha cidade.
Foi entdo que o curso de Letras — Portugués, na modalidade a distancia, também da
Unipampa, abriu uma nova turma. Sempre gostei de ler e de estudar a lingua
portuguesa e, na época, achei — com certa ingenuidade — que estudar a linguagem
humana nao seria tdo diferente de estudar linguagens de programacao; afinal, tudo
nao passava de um codigo que poderia ser decifrado como um problema de logica
qualquer. Engracado pensar que, no fim das contas, acabei me encontrando na
Linguistica Aplicada, e ndo na Linguistica Geral.

Admito que a Educacéo a Distancia (EaD) me surpreendeu. Eu ndo imaginava
gue funcionasse tdo bem, mas me vi feliz nas aulas sincronas semanais. Estudando
em casa, sem distracdes, eu aprendia mais e me sentia acolhida pelos professores,
gue me motivavam a todo momento. Quando a pandemia chegou e a universidade
precisou interromper temporariamente as atividades, ndo senti o impacto como antes;
pela primeira vez, eu estava genuinamente envolvida com o que estudava.

No inicio do periodo pandémico, minha orientadora, a professora Denise
Aparecida Moser, convidou-me para integrar o “Centro de Linguas — Jaguarao”, um
projeto de extensao voltado a oferta de cursos de idiomas. A proposta era montar o
material didatico e ministrar um curso de inglés. Eu nunca havia estudado inglés

formalmente, mas me tornei fluente quando estive afastada da escola na adolescéncia
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e, por isso, aceitei. Foi a primeira oportunidade desse tipo que recebi de um servidor
da universidade, e isso me marcou profundamente. Esse convite mudou a forma como
eu me via na universidade, e serei grata por isso para sempre.

Durante a elaboracéo do curso, aprendi a utilizar o Moodle, Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) da universidade. Gravei videoaulas, editei imagens, estudei a
lingua inglesa pela primeira vez com intencionalidade, construi meu primeiro plano de
ensino, auxiliei a ministrar as aulas sincronas e, aos poucos, perdi o medo de ser
professora. Foi uma experiéncia que mudou meu olhar para a docéncia e me fez
perceber que eu poderia, sim, ocupar esses espacos.

Por estar em um curso EaD, eu tinha tempo para explorar oportunidades que
antes me pareciam distantes. Durante esse processo de amadurecimento académico,
ingressei no projeto de pesquisa “Tecnologias e ensino de linguas na
contemporaneidade”, coordenado pela professora Camila Gongalves dos Santos do
Canto, que ampliou meu contato com discussdes sobre tecnologia, linguagem e
praticas pedagodgicas, temas que, sem gue eu percebesse, comecavam a se alinhar
ao caminho que eu viria a trilhar. Pouco depois surgiu o “Alunos Conectados:
multiletramento e as TICs”, idealizado nas aulas de Letramento Digital e coordenado
pela professora Claudia Camerini Corréa Pérez, voltado ao ensino de informatica
basica para ingressantes da Unipampa. Nesse projeto, também atuei na criacdo e
oferta de cursos e me tornei bolsista do Programa de Desenvolvimento Académico
(PDA). Ainda na mesma época, voltei a assumir a representacao discente, dessa vez
no curso de Letras.

Mais adiante, fui selecionada para uma bolsa de apoio a gestdo académica no
Campus Alegrete e passei a atuar na Comissao Local para Acompanhamento da
Evasdo e Retencdo (CLAER), onde também me tornei Representante Discente.
Reuvisitar aguele tema, depois de tudo que vivenciei como estudante, fez com que eu
quisesse contribuir de algum modo para reduzir os indices de evasao da Unipampa.
Durante as reunifes da comissao, percebemos que os cursos de “nivelamento” em
matematica, oferecidos com frequéncia pelo Campus, ndo estavam sendo suficientes
para apoiar 0s ingressantes. Professores relatavam dificuldades recorrentes
relacionadas a leitura, interpretacdo e compreensao de enunciados, questdes que
ultrapassavam os conteldos matematicos e revelavam fragilidades de base. Foi
nesse contexto que surgiu a ideia de produzir um curso ou oficina voltado as atividades

de desenvolvimento linguistico-académico em lingua portuguesa para estudantes das
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Ciéncias Exatas e da Terra, proposta que mais tarde se tornou o tema do meu
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).

Entre 2022 e 2023, fui também bolsista de Mediacdo Pedagdgica Virtual no
meu curso, atuando nos componentes de tecnologia e praticas pedagoégicas. Essas
vivéncias, somadas as anteriores, ampliaram minha experiéncia com criagdo de
cursos, materiais e oficinas na modalidade EaD. Ao mesmo tempo, envolvi-me em
diversas atividades institucionais: fui eleita Representante Discente da Comissao
Local de Ensino do Campus Jaguardo, da Comissao Superior de Ensino da
universidade, atuei como avaliadora de contos e poemas no projeto “Motus —
Movimento Literario Digital”, organizei eventos académicos, apresentei trabalhos e
participei de rodas de conversa,

Enguanto concluia a licenciatura, decidi continuar a pesquisa iniciada no TCC
e me inscrevi no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Linguas (PPGEL), no
qual fui selecionada. Voltar ao ensino presencial foi um desafio — especialmente por
implicar viagens semanais a Bagé —, mas a experiéncia foi enriquecedora. As viagens
eram cansativas e custosas, e, por estar desempregada, precisei usar com cuidado o
dinheiro das bolsas que havia guardado ao longo da graduacdo. Eu pegava trés
onibus para ir e dois para voltar, um trajeto longo que exigia paciéncia e disposicao.
Ainda assim, cada deslocamento reforcava a sensacdo de que eu finalmente havia
superado aquela antiga dificuldade de continuar meus estudos e estava, de fato,
construindo o caminho que sempre desejei trilhar.

No inicio do mestrado, precisei desistir de um emprego para o qual havia sido
selecionada, em uma escola, para conseguir acompanhar as aulas presenciais — uma
deciséo dificil, mas necesséria diante da carga horéaria e das viagens semanais. Para
me manter, trabalhei esporadicamente ministrando aulas particulares e revisando
artigos cientificos, seguindo vinculada a Unipampa como bolsista. Continuei atuando
como mediadora pedagodgica nos estagios supervisionados, experiéncia que me
aproximou ainda mais da formacéo inicial de professores e me ajudou a compreender
melhor as insegurancas e os desafios que marcam esse inicio de percurso. Nesse
periodo, iniciei e conclui minha primeira especializacdo, em Educacéo a Distancia com
Formacéo de Tutores, pela Faculdade Censupeg, polo Alegrete, ampliando minha
compreensao tedrica e pratica sobre a EaD.

Foi também nessa época que me tornei bolsista do Projeto “Piaui Inteligéncia

Artificial” (PIA), coordenado pelo professor Cristiano Galafassi, da Unipampa —
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Campus Itaqui, atuando como tutora EaD em um curso de formacao para docentes
da rede publica do Piaui, criado em razdo da implementacdo da disciplina de
Inteligéncia Avrtificial (IA) nas escolas de tempo integral do estado. A vivéncia no PIA
me inseriu em debates sobre 0 tema que, aos poucos, passaram a atravessar também
a maneira como eu pensava o ensino de linguas e o0 meu proprio produto pedagdgico.

Em 2025, o PIA recebeu o Prémio Unesco Rei Hamad Bin Isa Al-Khalifa para o
Uso de Tecnologias da Informacéo e da Comunicacao na Educacéo, reconhecimento
gue evidencia sua relevancia social e académica (Rosa, 2025). Fazer parte da equipe
de tutoria € motivo de orgulho na minha trajetéria. Atualmente, o projeto alcanca 540
escolas publicas, capacita cerca de 680 professores e beneficia mais de 100 mil
estudantes por ano, consolidando-se como uma politica publica de alto impacto nas
escolas do estado. Estamos caminhando para o terceiro ano de oferta, em 2026, e
sigo atuando na capacitagdo com muita alegria.

No PPGEL, voltei a assumir a representacao discente, agora na pés-graduacao
e no Conselho Universitario, e também participei da Comissao de Autoavaliacdo do
programa, uma experiéncia da qual gostei muito. Contribui na organizacdo da VI
Jornada de Reflexbes sobre Ensino de Linguas, auxiliei em outros eventos da
universidade e publiquei resumos, capitulos de livro e alguns poucos artigos. Como
sempre tive dificuldade em permanecer muito tempo pesquisando um Unico tema,
minhas producdes acabaram transitando por diferentes assuntos; ainda assim,
procurei me dedicar ao maximo e corresponder as expectativas do programa, mesmo
diante das minhas limitacdes.

Em 2025, surgiu uma oportunidade que considero singular na minha trajetoria:
fui chamada para atuar como professora substituta no curso em que me formei — a
Licenciatura em Letras — Portugués, na modalidade a distancia, da Unipampa —
Campus Jaguardo. No ano anterior, havia participado do processo seletivo quase
como um teste, apenas para ver como me sairia; a vaga exigia apenas graduacao e
especializacdo, requisitos que eu ja cumpria. Eu havia ficado em segundo lugar na
prova didatica e, por isso, ndo imaginava que seria chamada — até que fui, quase um
ano depois. Foi assim que assumi meu primeiro emprego formal, de carteira assinada,
uma experiéncia que me mudou profundamente como pessoa e me transformou como
professora. Ao longo do ano, ministrei componentes como Linguistica Aplicada ao
Ensino e Aprendizagem de Lingua Portuguesa, Psicolinguistica Aplicada, Pratica

Pedagogica e Seminario Integrador e Estagio Supervisionado em Ensino Médio,
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aprendendo muito mais do que poderia imaginar. Vivenciar a docéncia nesse contexto
foi algo especial, uma experiéncia que guardo com carinho, e que esta prestes a se
encerrar. Foi uma alegria imensa quando a turma de formandos me escolheu como
professora homenageada.

Por fim — e talvez isso diga muito sobre quem me tornei ao longo desse
percurso — faco uma pequena confissao: depois de tantos anos afastada da escola,
fui tomada por uma vontade de recuperar o tempo que senti ter perdido. Enquanto
cursava o mestrado, acabei ingressando em outras formacdes, movida tanto pela
curiosidade quanto pelo desejo de ampliar meus horizontes académicos e
profissionais. Nesse periodo, conclui quatro especializa¢des: Orientacdo Educacional
e Gestdo Escolar, ambas pela Faculdade Censupeg; Linguistica Aplicada e Ensino de
Linguas, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul; e Midia e Educacao, na
Unipampa — Campus S&o Borja. Também iniciei o curso de Pedagogia, na Unipampa
— Campus Itaqui, motivada pelo desejo de compreender melhor os processos de
alfabetizacao e letramento e de me preparar para atuar de maneira mais completa na
educacao basica. Embora possa parecer quase impossivel conciliar tantas formacdes,
cada uma delas, a sua maneira, contribuiu para formar a pesquisadora e a professora
gue sou hoje, compondo pecas importantes de uma jornada que, apesar de tardia,
passou a fazer sentido para mim.

Depois de tantos caminhos interrompidos, compreendi que minha trajetéria ndo
é feita de abandonos, mas de retomadas. Por isso, o0 verbo que antes me definia —
“desistir” — deu lugar a outro, que hoje carrega o sentido da minha vida: “persistir’. E

agui estou, persistindo.

1.2 Contextualizacao e justificativa

A leitura proficiente e a producdo escrita vém se destacando, ao longo dos
anos, como desafios recorrentes no cenario educacional brasileiro, revelando
dificuldades que atravessam diferentes etapas de escolarizacdo e que se tornam
particularmente evidentes quando o estudante ingressa na educacao superior. A
analise de diferentes indicadores nacionais e internacionais refor¢ca esse diagnostico
ao mostrar que grande parte dos brasileiros conclui a educagdo basica com

competéncias de leitura e escrita ainda pouco desenvolvidas, condicdo que impacta
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diretamente o acompanhamento das atividades académicas e a continuidade dos
estudos.

Entre esses indicadores, destacam-se o Indicador de Alfabetismo Funcional
(INAF) (Acdo Educativa; Conhecimento Social, 2025a; 2025b), o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Béasica (Saeb) (Brasil, 2024; 2025a), o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) (Brasil, 2025c), a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil
(Instituto Pro-Livro, 2024) e o Programme for International Student Assessment
(PISA), traduzido como Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Brasil,
2023). Embora adotem metodologias distintas, essas iniciativas apontam tendéncias
convergentes ao evidenciar fragilidades continuas na formacao leitora e escritora da
populacao brasileira.

No INAF 2024 (Acéo Educativa; Conhecimento Social, 2025b), a investigacao
voltou-se a uma amostra da populagéo brasileira de 15 a 64 anos, buscando medir o
dominio das habilidades de leitura, escrita € numeramento em usos sociais. O teste
cognitivo aplicado reuniu tarefas que simulavam praticas de letramento presentes no
cotidiano, organizadas em diferentes géneros e suportes. O modelo avaliativo
estrutura-se em quatro grupos de habilidades cognitivas — reconhecer/decodificar,
localizar/informar, compreender/inferir e avaliar/refletir — que representam uma
progressdo de complexidade e servem de base para a distribuicdo dos participantes

nos cinco niveis de proficiéncia, conforme ilustrado na Figura 1:

Figura 1 — Organizacéo das habilidades cognitivas no INAF
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Fonte: Acdo Educativa e Conhecimento Social (2025a).
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O primeiro grupo, Reconhecer/Decodificar, envolve acdes basicas de
identificacdo de palavras, niumeros e simbolos. O segundo, Localizar/Identificar,
abrange a busca de informacfes explicitas em textos e materiais diversos. O terceiro,
Compreender/Inferir, refere-se a articulacdo de informacdes e a formulagdo de
inferéncias simples. O quarto grupo, Avaliar/Refletir, compreende operacdes
interpretativas mais elaboradas, que incluem analise, comparacdo e julgamento
critico. Esses quatro conjuntos de habilidades servem de base para a distribuicdo dos
participantes nos cinco niveis de proficiéncia (A¢do Educativa; Conhecimento Social,
2025b).

O nivel Analfabeto inclui individuos que ndo conseguem ler palavras ou frases
simples. No nivel Rudimentar, inserem-se aqueles que conseguem ler textos muito
curtos e localizar informacdes explicitas, mas sem condi¢des de interpretar conteddos
mais extensos. O nivel Elementar caracteriza participantes capazes de compreender
textos de extensdo moderada e realizar inferéncias simples, embora ainda
apresentem dificuldades em integrar informacdes ou avaliar conteddos. Os niveis
Intermediario e Proficiente relinem individuos que demonstram maior capacidade de
interpretar textos complexos, resolver problemas que envolviam multiplas etapas e
produzir textos mais articulados, sendo o nivel Proficiente 0 mais alto da escala (Acao
Educativa; Conhecimento Social, 2025b).

Os resultados de 2024 indicaram que 29% da populacdo encontrava-se nos
niveis Analfabeto ou Rudimentar, o que correspondeu ao grupo considerado
analfabeto funcional. Além disso, 36% situavam-se no nivel Elementar, demonstrando
apenas um dominio parcial das competéncias de leitura e escrita exigidas para lidar
com textos mais densos ou com tarefas interpretativas mais elaboradas. Apenas 35%
atingiram os niveis Intermediario e Proficiente, sendo que 10% alcancaram o nivel
mais alto da escala. Entre jovens de 15 a 29 anos, o estudo registrou que 16%
permaneciam no analfabetismo funcional e 39% estavam no nivel Elementar,
revelando que uma parcela expressiva concluia a educagéo basica sem consolidar
competéncias avancadas de leitura e escrita (Acédo Educativa; Conhecimento Social,
2025b).

No Saeb 2023 (Brasil, 2024), o desempenho dos estudantes em Lingua
Portuguesa nos anos iniciais e finais do ensino fundamental, bem como no ensino

médio, foi avaliado por meio de testes padronizados alinhados as matrizes de
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referéncia. A escala de proficiéncia organiza os resultados em niveis crescentes de
complexidade. No ensino médio, observou-se concentra¢cao nos niveis iniciais: na 3.2
série do ensino médio regular, 19,3% estavam no nivel “abaixo de 1” e 17,8% no nivel
3, mantendo o padrao registrado em 2019 e 2021. Esses dados sugerem dificuldades
persistentes na compreensdo de textos mais longos e na realizacdo de operagdes
interpretativas de maior elaboracéo (Brasil, 2025a).

No Enem, exame que marca o término da educacdo basica e subsidia o
ingresso na educacao superior, 0s resultados de 2024 reforcaram esse cenario. A
média nacional de Linguagens foi de 528 pontos, acima dos 516 do ano anterior, mas
com ampla variacdo (294 a 796 pontos), indicando forte heterogeneidade nas
competéncias avaliadas. Na Redacao, a média alcancou 660 pontos, e apenas 12
participantes obtiveram a nota maxima, dos quais somente um era da rede publica
(Brasil, 2025c). Esses numeros evidenciam que grande parte dos concluintes da
educacédo basica ndo consolidou plenamente as competéncias exigidas pelo exame.

A sexta edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (Instituto Pro-Livro,
2024) ofereceu um panorama atualizado sobre os habitos de leitura da popula¢do com
5 anos ou mais. Realizada com 5.504 participantes em 208 municipios, a investigacao
buscou compreender a intensidade e as motivacdes das praticas leitoras. Os dados
mostraram que 53% da populacao declarou nao realizar leitura regular — proporcao
superior a registrada em 2019 (48%). Além disso, grande parte das leituras ocorre em
suportes fragmentados, como redes sociais, blogs e sites, revelando mudancas no
modo de acesso a informacéo e nas praticas leitoras contemporaneas.

O PISA 2022, avaliacdo internacional que examina o desempenho de
estudantes de 15 anos em leitura, matematica e ciéncias, indicou resultados
igualmente desafiadores. Apenas cerca de 50% dos estudantes brasileiros atingiram
o Nivel 2 ou superior, considerado minimo para identificar a ideia principal de um texto,
localizar informagdes com base em critérios explicitos e refletir sobre a finalidade
textual. A média da Organizacédo para a Cooperac¢ao e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE) foi de 74%, e paises de alto rendimento, como Singapura, alcancaram 89%
nesse nivel. Apenas 2% dos estudantes brasileiros chegaram ao Nivel 5 ou superior,
enquanto a meédia da OCDE foi de 7% (Brasil, 2023), evidenciando que um numero
reduzido apresenta competéncias de leitura mais desenvolvidas.

De modo geral, a convergéncia dos indicadores analisados revela um percurso

de escolarizacdo marcado por problemas persistentes nas competéncias de leitura e
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escrita. Ao final da educacdo basica, muitos estudantes ainda ndo demonstram
dominio consistente de procedimentos de interpretacdo de textos mais extensos, de
integracdo de informacdes e de elaboracdo de enunciados escritos mais articulados,
0 que tende a repercutir diretamente na adaptacdo as demandas da educacao
superior. Nessas condi¢cdes, lacunas formativas acumuladas dificultam o
acompanhamento dos componentes curriculares, a compreensao de materiais de
estudo e a realizacdo de atividades avaliativas, criando obstaculos que podem
comprometer desempenho e permanéncia estudantil.

No caso da Unipampa, esse cenario se articula a um contexto institucional
marcado por indices expressivos de evasao e retencdo. Em 2019, a instituicao figurou
entre as universidades federais com as maiores taxas de evasao do pais, alcancando
34,9% de estudantes evadidos (Pinto, 2019). Para o enfrentamento do problema,
criou-se, em 2020, o Programa Institucional de Acompanhamento e Enfrentamento da
Evasao e Retencéo (Universidade Federal do Pampa, 2020), e refor¢cou-se a oferta
de cursos de nivelamento e projetos de monitoria no Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) de 2019-2023 (Universidade Federal do Pampa, 2019a). Entretanto,
ao analisar as iniciativas disponiveis no sistema de Gestdo Unificada de Recursos
Institucionais (GURI), observou-se maior concentracdo delas nas areas de Ciéncias
Exatas e da Terra e Ciéncias da Natureza, enquanto acdes voltadas a area de
Linguagens permanecem menos frequentes (Universidade Federal do Pampa,
2023a).

Essa lacuna torna-se ainda mais relevante a luz dos dados da CLAER do
Campus Alegrete, que apontam que muitos estudantes tém ingressado nos cursos
com um “[...] nivel de conhecimento basico insuficiente [...]” (Universidade Federal do
Pampa, 2021b). Isso sugere que € necessario se pensar em estratégias para
complementar a formacao prévia dos discentes, ampliando a quantidade de acdes
institucionais que fornecam suporte desde o inicio da trajetéria académica. Nessa
perspectiva, iniciativas de apoio a aprendizagem configuram-se como espacgos que
podem atenuar desigualdades formativas, favorecer a adaptacdo ao ambiente
universitario e melhorar as condicdes para o acompanhamento das atividades
curriculares.

O desempenho em cursos como o de Engenharia de Software, cuja estrutura
curricular frequentemente demanda leitura de textos técnicos, compreensao de

enunciados complexos e producéo de respostas discursivas e relatorios (Universidade



29

Federal do Pampa, 2025c), tende a ser particularmente afetado quando os estudantes
iniciam a formagéao com fragilidades nessas competéncias. A auséncia de acdes de
apoio a aprendizagem em lingua portuguesa reduz as possibilidades de apoio
académico voltadas a essas demandas, especialmente considerando que ja existem
iniciativas consolidadas em areas como matematica, quimica e computacao. Diante
desse contexto, justifica-se a realizacdo de uma investigacdo que permita
compreender, de forma mais detalhada, quais séo as dificuldades e potencialidades
linguisticas apresentadas pelos discentes do curso.

A oferta de uma oficina de leitura e escrita, desenvolvida na modalidade a
distancia, apresenta-se como oportunidade de observar, em contexto formativo, como
esses estudantes mobilizam suas competéncias para interpretar textos, produzir
respostas discursivas e interagir com atividades de carater académico. A andlise das
produgdes geradas no ambito da oficina permite identificar padrdes, recorréncias e
desafios que podem subsidiar a¢des de apoio alinhadas as necessidades formativas
do publico atendido.

Assim, busca-se responder a seguinte questao norteadora: como a oferta de
uma oficina de leitura e escrita em lingua portuguesa pode contribuir para identificar
dificuldades e potencialidades linguisticas de estudantes do curso de Engenharia de
Software da Unipampa — Campus Alegrete e subsidiar acdes institucionais voltadas
ao enfrentamento da evasao?

Na esfera social, a pesquisa se justifica pela necessidade de ampliar as
condicbes de permanéncia de estudantes na educacgdo superior, especialmente
daqueles que chegam a universidade com desigualdades formativas acumuladas ao
longo da educacéo basica. Ao oferecer um espaco formativo voltado as praticas de
leitura e escrita, a proposta contribui para reduzir assimetrias educacionais, favorecer
trajetdrias académicas mais equanimes e fortalecer politicas institucionais de incluséo.

Na esfera académica, o estudo ganha relevancia pela possibilidade de gerar
dados concretos sobre as competéncias linguisticas dos estudantes de Engenharia
de Software, permitindo a instituicdo identificar, com maior precisédo, os principais
desafios enfrentados. Tais dados podem orientar o planejamento e o aprimoramento
de acbOes de apoio, ampliando a oferta de iniciativas na area de Linguagens e
fortalecendo estratégias institucionais de enfrentamento da evaséo e da retencao.

Por fim, na esfera educacional, a investigacdo evidencia a centralidade das

competéncias de leitura e escrita para o desenvolvimento da autonomia intelectual e
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para a participacdo qualificada na vida universitaria. Como tais competéncias
atravessam todas as areas do conhecimento, incluindo cursos tecnoldgicos,
compreender como os estudantes as mobilizam e de que forma uma intervencao
pedagogica pode apoia-los contribui para o aprimoramento das praticas formativas e

para o fortalecimento dos processos de ensino e aprendizagem na instituicdo.

1.3 Objetivos

A definicdo dos objetivos delimita 0 escopo da investigacdo e organiza as
etapas necessarias para responder a questao norteadora. Assim, apresentam-se, a
seguir, o objetivo geral e os objetivos especificos que orientam o desenvolvimento do

estudo.

1.3.1 Objetivo geral

Investigar as potencialidades e dificuldades linguisticas identificadas em uma
oficina de leitura e escrita em lingua portuguesa, ofertada na modalidade a distancia,
para estudantes de Engenharia de Software da Unipampa — Campus Alegrete,

analisando suas relacbes com a evasao académica.

1.3.2 Objetivos especificos

e Mapear acdes institucionais da Unipampa relacionadas ao apoio académico e
as iniciativas de nivelamento.

¢ Investigar dados institucionais de evasdo académica na Unipampa e no curso
de Engenharia de Software, do Campus Alegrete, identificando possiveis
fatores que contribuem para a evasao.

e Analisar, a luz da literatura especializada, concepcfes contemporaneas de
ensino de leitura e escrita na educacéo superior, enfatizando sua relacéo com
praticas de letramento académico, literario e multimodal, e com as demandas

formativas do contexto universitario.
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Planejar e ofertar a oficina Letramento para o futuro: pensando a tecnologia
hoje e amanh@&, na modalidade a distancia, integrando letramento académico,
literario e multimodal nas atividades;

Descrever o processo de elaboracdo da oficina no AVA Moodle e os materiais
didaticos produzidos.

Identificar, a partir das respostas das atividades da oficina, os perfis, as
dificuldades e as potencialidades dos participantes relacionados as praticas de
leitura e escrita em lingua portuguesa, por meio da técnica de analise de
conteudo.

Elaborar um e-book como produto pedagdgico, fundamentado nos resultados

obtidos, com vistas a subsidiar futuras a¢des formativas da instituig&o.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta secdo apresenta os fundamentos conceituais que sustentam a pesquisa,
organizando o debate em torno de dimensdes institucionais, pedagogicas e
linguisticas que atravessam a formacao na educacao superior. Inicialmente, descreve-
se 0 contexto da Unipampa e os elementos que caracterizam 0 campus em que 0
estudo se desenvolve. Em seguida, discutem-se aportes sobre evasdo e
permanéncia, bem como as politicas e disputas conceituais que envolvem o
nivelamento académico. O texto também aborda contribuicdes dos estudos do
letramento e das praticas de linguagem, além de principios para a elaboracdo de
materiais didaticos, concepcdes de linguagem, texto, leitura, escrita e géneros
discursivos. Por fim, introduz-se o eixo tematico da ética no uso de tecnologias, que

orienta a proposta pedagogica adotada na intervencao.

2.1 A Universidade Federal do Pampa: identidade e caracterizacao

Compreender o local da intervencédo implica, antes de tudo, retomar a trajetoria
da instituicdo que a acolhe. A Unipampa, hoje integrada ao cotidiano da Metade Sul
do Rio Grande do Sul, emerge de um processo histérico marcado por reivindicacdes
sociais antigas por acesso a educacdo publica em regibes que, por décadas,
permaneceram distantes dos grandes centros decisorios (Universidade Federal do
Pampa, 2024a). A criagédo da universidade, que iniciou suas atividades em 2006 e foi
formalizada com a Lei n. 11.640, de 11 de janeiro de 2008 (Brasil, 2008), resulta da
confluéncia entre politicas federais de expansao e interioriza¢do da educacao superior
e pressdes regionais por desenvolvimento econémico, inclusdo social e oportunidades
formativas para populagdes historicamente marginalizadas (Richardt, 2024).

Nesse contexto, a Unipampa se organiza como instituicdo multicampi voltada a
aproximar a educacao superior de municipios com baixos indices de desenvolvimento
humano, escolarizacdo e renda, situados no bioma Pampa e na zona de fronteira.
Richardt (2024) destaca que a identidade institucional nasce atrelada a uma agenda
de democratizac&o do acesso, sustentada pela expectativa de que a presenca de uma
universidade federal pudesse alterar dinAmicas socioeconémicas locais e ampliar
horizontes profissionais e académicos para jovens e adultos da regido. Essa

orientacdo estrutura a missao e a visao institucionais, ancoradas na defesa de uma
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educagcdo publica, gratuita e de qualidade, na promocdo da inclusdo e no
compromisso com o desenvolvimento regional (Universidade Federal do Pampa,
2024a).

Nos anos que se seguiram a formalizacdo, esse projeto institucional foi se
consolidando a medida que os campi se estruturavam fisica e academicamente, novos
cursos eram implantados e processos administrativos e pedagdogicos eram
sistematizados. A construcdo da identidade universitaria ocorreu lado a lado com o
fortalecimento das relag6es entre cada campus e o territério em que se insere,
buscando articular oferta formativa, desenvolvimento regional e didlogo com
demandas sociais e econdmicas especificas das comunidades atendidas. Esse
processo permitiu a Unipampa assumir lugar proprio no conjunto das instituicoes
federais, combinando expansao, interiorizacdo e compromisso com a transformacéo
social do contexto em que esta inserida (Gentil, 2017).

A materializacdo desse projeto se expressa na atual configuracdo da
universidade, composta por dez unidades distribuidas nos municipios de Alegrete,
Bagé, Cacapava do Sul, Dom Pedrito, Itaqui, Jaguardo, Santana do Livramento, S&o
Borja, Sdo Gabriel e Uruguaiana. Conforme € possivel observar na Figura 2, essa
distribuicdo evidencia a abrangéncia territorial da Unipampa e a diversidade de

contextos em que a instituicao atua.

Figura 2 — Distribuicdo dos campi da Unipampa
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2023b).
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Entre essas unidades, destaca-se o Campus Alegrete, que abriga o curso de
Engenharia de Software e constitui o local da intervengcdo desenvolvida nesta
pesquisa. Localizado na Fronteira Oeste, iniciou suas atividades em 2006,
inicialmente em espaco cedido pelo poder publico municipal, e passou a ocupar
instalagcdes proprias a partir de 2007, com a inauguracao do primeiro bloco académico.
Desde entdo, expandiu sua infraestrutura e consolidou-se como polo regional nas
areas das Ciéncias Agrarias e das Ciéncias Exatas. A infraestrutura atual compreende
laboratorios especializados, bibliotecas setoriais, espagos de convivéncia académica
e ambientes voltados a pesquisa aplicada, além de servicos de apoio pedagdgico,
psicolégico e institucional, que atuam na promoc¢do da permanéncia estudantil
(Universidade Federal do Pampa, 2025c).

De acordo com dados do NIDA (Universidade Federal do Pampa, 2025b), no
segundo semestre de 2025, a unidade registra 802 estudantes matriculados na
graduacdo e 172 na pés-graduacdo. O Gréafico 1 apresenta a atual composicdo do
corpo discente do campus.

Grafico 1 — Alunos regulares por curso de graduacdo do Campus Alegrete

| CI'RSO DE ENGEMHARIA CIVIL | 120 (14,96%)

| CURSO DE ENGENHARIA MECANICA | 88 (10,97%)

Curso

CURSO DE ENGENHARIA ELETRICA | 82 (10,22%)

CURSO DE ENGENHARIA AGRICOLA | 68 (8,48%)
CURSO DE ENGENHARIA DE TELECOMUNICAGOES | 52 (6,61%)

50 100 150 200

Numero de alunos

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

Nesse contexto, o curso de Engenharia de Software desempenha papel de
destaque ao integrar formacdo tecnoldgica, atividades de pesquisa e acbes
extensionistas. Sua concepcao formativa organiza-se em torno da articulacdo entre
fundamentos da computacdo, praticas de desenvolvimento de software e
competéncias profissionais orientadas a inovacao, a ética e a responsabilidade social
(Universidade Federal do Pampa, 2025c). A justificativa do curso enfatiza a
necessidade de consolidar uma formacdo que acompanhe transformacdes da area e

contribua para ecossistemas tecnologicos emergentes na Fronteira Oeste.
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Com sua proposta curricular elaborada em 2009, o curso comecgou a ser
ofertado no primeiro semestre de 2010. A autorizacéo oficial foi publicada em 2011 e
o reconhecimento ocorreu em 2015, apdés avaliacdo in loco. Sua implantacao
diversificou o cenario formativo regional, qualificando a presenca da Unipampa, na
area de tecnologia, e contribuindo para atrair estudantes de diversos municipios da
Fronteira Oeste. Com isso, consolidou-se como 0 curso mais procurado do campus
(Universidade Federal do Pampa, 2025b; 2025c¢). O Quadro 1 apresenta o atual perfil
do corpo discente, incluindo dados demogréaficos, escolares e relativos as

necessidades educacionais especificas.

Quadro 1 — Perfil dos estudantes de Engenharia de Software

Categoria Descricdo dos dados

Total de estudantes 218

Distribuicdo por género 166 homens, 52 mulheres

Média de idade 23,41 anos (intervalo: 18-52 anos)
Etnia 160 brancos; 36 pardos; 10 pretos; 2

indigenas; 1 amarelo; 9 ndo declararam

Origem escolar 187 de rede publica; 31 de rede privada

Necessidades educacionais especificas | 2 estudantes com TEA; 1 com
deficiéncia intelectual; 1 com TDAH; 1

em “outras necessidades”

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

A atual matriz curricular do curso, apresentada na Figura 3, permite visualizar
a distribuicdo dos Componentes Curriculares Obrigatérios (CCO) e Componentes
Curriculares Complementares de Graduacgao (CCCG) ao longo dos semestres, assim
como o modo como sua estrutura articula conteudos técnicos, fundamentos tedricos

e praticas profissionais:
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Figura 3 — Matriz curricular do curso de Engenharia de Software

1° Semestre 2° Semestre 3° Semestre 4° Semestre 5° Semestre 6° Semestre 7° Semestre 8° Semestre 9° Semestre
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e Estatistica Computadores

Légica Ma-
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Engenharia | Teoria da Estagio
Economica Computacdo Obrigatdrio

Algoritmos e Resolucio de | Linguagens Sistemas
Programacdo Problemas II Formais Operacionais

Resolugéo de
Problemas V

—ll

Interagdo Andlise e Processo e Administracdo
Humano- Projeto de Qualidade e Empreen- CCCGs
-Computador Software de Software dedorismo

Computagdo Resolugdo de L| Resolucdo de ccecs

e Sociedade Problemas 1l Problemas IV

Resolugéo de
problemas |

Inovagdo e Verificagdo
Criatividade e Validagéo

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025c).

Como é possivel observar, o curso ndo contempla CCO especificamente
voltados ao ensino de Lingua Portuguesa. Ainda assim, componentes como
Metodologia da Pesquisa Académica, Trabalho de Conclusao de Curso | e Il e Estagio
Obrigatério desempenham um papel importante no desenvolvimento da escrita
académica ao oferecerem espac¢os mais sistematicos para o trabalho com géneros
cientificos e com os procedimentos de pesquisa.

Ao se tratar de CCCG, o curso autoriza solicitacbes de aproveitamento de
componentes de outras graduacdes da Unipampa, mesmo quando ndo ha
equivaléncia com as ementas presentes na matriz curricular. A solicitacao é analisada
pela Comissao de Curso, responsavel por validar se o pedido € coerente e relevante
para o perfil do egresso. Nesse sentido, o PPC apresenta algumas sugestfes de
componentes, entre os quais esta Pratica em Linguagem Ill, do curso de Letras —
Portugués, modalidade a distancia, do Campus Jaguardo, cédigo JLEADO13, cuja
ementa contempla estratégias de leitura, coesdo, coeréncia e elaboracdo de textos
académicos. Contudo, o componente foi extinto e ndo é ofertado desde 2023
(Universidade Federal do Pampa, 2025a).

A organizacao metodoldgica do curso em torno da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP) também contribui para posicionar a leitura como pratica recorrente.

O PPC indica que a ABP ¢é adotada como eixo desde a criacéo do curso, ressaltando
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que essa abordagem favorece, entre outros aspectos, o desenvolvimento do
raciocinio légico, da criatividade, da motivacdo e da interpretacdo de textos pelos
discentes durante a resolucdo de problemas (Universidade Federal do Pampa,
2025c). Ainda que a natureza dos textos ndo seja especificada, a mencao a
interpretacdo de textos, articulada a situagdes-problema ancoradas em contextos de
pratica profissional, sugere um trabalho de leitura que envolve tanto materiais técnicos
guanto documentacao de software e referéncias bibliogréaficas.

A analise do contexto institucional e curricular evidencia que a formacao em
Engenharia de Software se desenvolve em um ambiente marcado pela
heterogeneidade do corpo discente, pela presenca de praticas sisteméaticas de leitura
e escrita em diferentes componentes e pela ado¢cdo de metodologias como a ABP,
gue mobilizam interpretacéo, analise e producao textual em situacdes de estudo e de
aplicacdo pratica. Esses aspectos permitem compreender com maior precisao o
cenario académico, no qual a intervencdo foi realizada, e situam as condi¢cdes

formativas que atravessam a experiéncia dos estudantes ao longo do curso.

2.2 Evaséao e permanéncia na educagao superior

A evasdo e a permanéncia na educacdo superior configuram-se como
dimensdes complementares de um mesmo processo, que envolve o ingresso, a
trajetéria e a conclusdo dos estudos em contextos marcados por desigualdades
sociais, disputas em torno de recursos institucionais e diferentes concepc¢des de
formacdo. Longe de se restringir a um indicador administrativo, a evasao supode
decisbes, constrangimentos e experiéncias que atravessam tanto o percurso
individual dos estudantes quanto o modo como as instituicdes organizam seus cursos,
praticas pedagogicas e politicas de apoio.

Ja a permanéncia, entendida aqui como a possibilidade de prosseguir e concluir
a graduacao com condi¢cdes materiais, académicas e simbdlicas adequadas, depende
da articulagdo entre acgles institucionais e trajetorias pessoais. Nesta subsecao,
discutem-se, inicialmente, conceitos, fatores, tipologias e modelos explicativos que
tém orientado a compreensao da evasao e da permanéncia na educacao superior e,
em seguida, examina-se como essas dinamicas se manifestam no contexto especifico

da Unipampa, com foco no Campus Alegrete.
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2.2.1 Conceitos, fatores, tipologias e modelos explicativos

A evasdao € um fenbmeno complexo que se refere ao abandono, por parte dos
estudantes, de um curso (microevaséao), de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES)
(mesoevasao) ou da propria educacdo superior (macroevasao), podendo ser
temporéaria ou permanente (Brasil, 1997; Gilioli, 2016). Lima e Zago (2018) observam
que, no contexto brasileiro, a evasdo tende a ser associada a ideias de abandono,
desisténcia, fracasso e saida definitiva de um curso, de uma instituicdo e/ou de um
sistema escolar, sendo apresentada como 0 oposto a permanéncia.

Na Unipampa, pode ocorrer de formas distintas, tais como:

e abandono: quando o estudante deixa de solicitar matricula em um semestre ou
guando reprova por frequéncia em todos 0os componentes curriculares em que
esté inscrito por dois semestres seguidos ou trés intercalados, sem formalizar
a desisténcia (Universidade Federal do Pampa, 2011);

e cancelamento: quando o discente comunica sua intencdo a universidade,
preenchendo o requerimento de cancelamento de matricula. Este s6 é
autorizado caso ndo possua pendéncias com a biblioteca ou vinculo com
programas e bolsas (Universidade Federal do Pampa, 2023b);

e desligamento: quando a universidade aplica uma sancao disciplinar por ato
grave, aprovada em reunido do Conselho Universitario, ou quando o discente
atinge o tempo limite de permanéncia em seu curso, sem conclui-lo
(Universidade Federal do Pampa, 2010, 2011, 2020);

e reopc¢ao: quando o aluno permanece regular na instituicdo, mas troca de um
curso para outro (Universidade Federal do Pampa, 2019b);

e transferéncia voluntaria: quando o discente abandona a instituicdo, mas
ingressa imediatamente em uma nova universidade, N0 mMesmo curso
(Universidade Federal do Pampa, 2019b).

Para Ristoff (1995), os processos de reopcédo e transferéncia voluntaria nédo
deveriam ser considerados como formas de evasao, pois, tratam-se, na verdade, de
processos de migracdo. Eles ndo déo fim ao sonho de se graduar, mas iniciam um

processo de recomeco, que ocorre com o amadurecimento e a descoberta das reais
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potencialidades de um individuo. Da mesma forma, evasao e desligamento deveriam
ser tratadas de forma diferente, visto que a primeira envolve a vontade do estudante,
enquanto a segunda é de responsabilidade da IES (Brasil, 1997). Um discente em
retencao, isto é, matriculado em um curso, além do periodo estipulado para se formar,
nao necessariamente deseja desistir, podendo lutar para conclui-lo mesmo em
situacdes adversas.

Gaioso (2005) aponta que a interrupcdo de um percurso formativo possui
carater processual: antes de se traduzir em um ato administrativo — cancelamento,
abandono ou desligamento —, ha um conjunto de experiéncias, decisbes e
constrangimentos que vao fragilizando os vinculos do estudante com o curso e com a
instituicdo. A desisténcia € uma perda coletiva, pois afeta os discentes e docentes, as
universidades, a sociedade, o sistema de educacao e o pais. Além de resultar em um
menor nimero de pessoas com formacdo completa, também faz com que ex-
estudantes passem por obsticulos ao tentarem atingir seus objetivos pessoais,
dificultando o cumprimento de suas funcdes sociais de forma eficaz (Lobo, 2012).

Santos (2017) propde que o termo “evasdao” seja examinado em trés
dimensfes: semantica, cultural e metodoldgica. A evasdo semantica refere-se aos
significados atribuidos ao termo por pesquisadores e gestores; a evasao cultural, as
representacdes e narrativas produzidas sobre quem evade e por que o faz; e a evasao
metodoldgica, as opcdes de indicadores e férmulas utilizadas para medir o fenébmeno.
Essa proposta vincula definicdo e mensuracao: ao decidir guem sera contabilizado
como evadido, a instituicdo também decide que histéria pretende contar sobre o
proprio desempenho e sobre seus estudantes.

A literatura internacional tem buscado explicar ndo apenas “0 que é” evasao,
mas “como” ela se produz ao longo do tempo, em interagdo com caracteristicas dos
estudantes, das instituicdes e de contextos sociais mais amplos. Nesse movimento, 0
trabalho de Vincent Tinto se tornou uma referéncia recorrente, tanto em outros paises
guanto nas pesquisas brasileiras, pela proposta de um modelo que descreve a evaséo
como um processo longitudinal de saida do estudante articulado a permanéncia e a
diplomacéao (Tinto, 1993; 2012; 2015; Franco et al., 2021; Bento Junior et al., 2025).

Inspirado na leitura durkheimiana do suicidio, Tinto (1993) aproxima o
abandono da educacao superior de um processo de “suicidio académico”: assim como
a perda de vinculos sociais favorece o suicidio nas sociedades analisadas por

Durkheim (2000), a fragilizacdo dos lacos de coesdo académica e social favorece a
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deciséo de deixar a universidade. O estudante tende a persistir enquanto percebe que
os beneficios simbodlicos, intelectuais e materiais da formagéo justificam os
investimentos de tempo, esforco e recursos; quando o balanco se torna desfavoravel,
a evasdo passa a ser uma possibilidade concreta (Franco et al., 2021; Bento Junior et
al., 2025).

No modelo longitudinal de abandono institucional, apresentado na Figura 4
(Tinto, 1993), a evasao é entendida como um desfecho possivel de uma trajetoria que
se constréi a partir de interacfes sucessivas entre o estudante e dois grandes
sistemas da universidade: o sistema académico e o sistema social. Esses sistemas
englobam, de um lado, as praticas formais de ensino e, de outro, as experiéncias
cotidianas de convivéncia, pertencimento e envolvimento em atividades coletivas

dentro e fora do campus.

Figura 4 — Modelo longitudinal de abandono institucional

Atributos pré-ingresso Metas e compromissos Experiéncias Institucionais Integragéo Metas e compromissos Resultado

Sistema académico

Contexto
familiar

Habilidades e
competéncias

)

i

Comunidade externa

Tempo (T)

Fonte: Adaptada de Tinto (1993, p. 114, traducéo da autora).

Tinto (1993) destaca como fatores relevantes para a evasédo os atributos pré-
ingresso, as metas e compromissos, as experiéncias institucionais e a integracdo. Os
atributos pré-ingresso compdem a “bagagem” do estudante: origem social, género,
etnia, escolarizacdo anterior, desempenho na educacéo basica, trajetoria familiar,
recursos econdmicos, comunidade em que reside, status social, habilidades e
competéncias, preferéncias politicas, valores e expectativas em relacdo a

universidade. Esses atributos influenciam a formulagcdo de objetivos — como, por



41

exemplo, obter o diploma, melhorar a renda e seguir carreira académica —, e de
COMpPromissos iniciais com o curso e com a instituicéo, que, por sua vez, condicionam
como o estudante recebe e interpreta suas primeiras experiéncias académicas e
sociais (Tinto, 1993; Franco et al., 2021).

As metas e 0s compromissos incluem expectativas, interesses e sonhos que o
estudante deseja realizar, além de tratar de fatores externos, como o tempo gasto com
0s amigos, a familia, o trabalho e outras questfes fora da universidade (Tinto, 1993).
Nesse aspecto, se um estudante ingressa na educagao superior apenas por pressao
dos pais, por exemplo, € provavel que se comprometa menos do que aqueles que 0
fizeram porque gostam do que € estudado no curso selecionado. Se o salario dos
profissionais ja formados é baixo ou se ha poucas vagas de emprego na area, é
possivel que a vontade de evadir aumente pelo medo de fracassar no mercado de
trabalho. Se o estudante ja esta trabalhando e ndo tem tempo para estudar, é possivel
gue desista por se sentir incapaz de dar conta de todas as suas demandas.

O campo de experiéncias institucionais envolve o sistema académico e social
dentro da universidade. Ao ingressar, 0 estudante passa a interagir com docentes,
colegas, servidores técnicos e com as normas explicitas e implicitas que organizam a
vida institucional. A qualidade e a intensidade dessas intera¢des produzem diferentes
graus de integracdo académica — expressa na percepcdo de que € possivel
acompanhar o curso, obter desempenho satisfatério nos componentes curriculares e
atribuir sentido as atividades curriculares — e de integracdo social, relacionada ao
sentimento de acolhimento, reconhecimento e pertencimento a grupos e redes de
apoio (Tinto, 1993). Quando essas integracdes sdo construidas de forma consistente,
tendem a fortalecer os compromissos do estudante com a instituicio e com a
conclusdo do curso; quando sdo frageis, a probabilidade de saida — seja por
abandono, transferéncia ou desligamento — aumenta (Lima Junior, 2013; Bento Junior
et al., 2025).

Outro elemento decisivo na trajetoria € a posi¢do ocupada pelo primeiro ano do
curso, sobretudo as seis semanas iniciais, periodo em que o estudante confronta
expectativas e realidade, redefine metas e ajusta compromissos. E nesse intervalo
que experiéncias de acolhimento, apoio pedagodgico e integracdo social podem
fortalecer a permanéncia, enquanto dificuldades académicas, auséncia de apoio,
sensacao de isolamento ou choques culturais tendem a fragiliza-la (Tinto, 1993; Bento
Junior et al., 2025).
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Em relagdo aos compromissos externos, Tinto (1993) reconhece que, em
instituicbes nao residenciais — como boa parte das universidades brasileiras —,
obrigacbes familiares, trabalho remunerado e outros vinculos fora do campus
competem com as demandas académicas e podem limitar a participacdo em espacos
de integracao social (Tinto, 1993; Lima Junior, 2013). Em vez de supor que a evasao
decorre apenas de fragilidades individuais ou apenas de falhas institucionais, o
modelo explica o fenbmeno como resultado da tensédo entre compromissos internos
(com o curso e a instituicdo) e externos (com a familia, o trabalho e outros contextos
de socializacdo), o que aproxima a discussdo da realidade de estudantes
trabalhadores, de primeira geragdo na educacgao superior e de camadas populares
(Lima Junior, 2013).

Embora as universidades possam trabalhar em politicas e programas diversos
para combater a evaséo, Tinto (1993) sugere que alguns abandonos, especialmente
0s relacionados aos objetivos e compromissos do aluno, podem ser imunes a
intervencao institucional. Além disso, ressalta que as universidades frequentemente
julgam de forma infundada e equivocada que toda evasdo pode ser combatida de
maneira igual por meio de uma Unica acao institucional. Como cada abandono ocorre
por motivos diversos, as acbes de prevencao também devem ser distintas. Ndo é
efetivo, por exemplo, ofertar oficinas de leitura e escrita em lingua portuguesa para
estudantes que estejam abandonando seus cursos devido a falta de recursos
financeiros para acessar a instituicdo. Para estes, seria melhor trabalhar na
disponibilizagédo de auxilios estudantis e bolsas remuneradas. No caso de estudantes
com dificuldades relacionadas aos conhecimentos prévios, acrescenta-se que a oferta
de uma Unica oficina de curta duracdo ndo € capaz de resolver o problema, mas pode
ser um inicio para ameniza-lo, configurando-se em uma importante acéo estratégica.

O modelo longitudinal de abandono institucional tem sido interpretado por
autores brasileiros como uma abordagem sociolégica de natureza interacionista, por
recusar tanto a perspectiva que responsabiliza exclusivamente o estudante
(atribuicdes de “falta de capacidade”, “imaturidade” ou “desinteresse”) quanto a que
imputa toda a responsabilidade a instituicdo (Lima Janior, 2013; Franco et al., 2021).
A evasao é vista, nesse enquadramento, como resultado de uma trajetoria em que
disposi¢des individuais, competéncias acumuladas e caracteristicas institucionais se
articulam, produzindo diferentes modos de permanéncia, retencdo e saida (Lima
Junior, 2013; Bento Junior et al., 2025).
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Dialogando com a sociologia disposicionalista, Lima Janior (2013) propde uma
releitura do modelo de Tinto (1993) a partir dos conceitos de disposicdes e
competéncias, que pode ser observada na Figura 5. Em vez de tratar “intenc¢des” e
‘compromissos” apenas como variaveis atitudinais, o autor os interpreta como
disposi¢cBes para crer e para agir, construidas ao longo de multiplas experiéncias de
socializagdo (familia, escola bésica, trabalho, grupos de pares, entre outros). As
competéncias — por exemplo, em leitura, escrita, matematica e raciocinio légico — séo
igualmente entendidas como produtos dessas trajetérias, que podem favorecer ou

dificultar a inser¢do do estudante em determinados cursos e areas do conhecimento.

Figura 5 — Representacéo da apropriacéo disposicionalista do modelo de Tinto
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Fonte: Adaptada de Lima Janior (2013).

Nessa leitura, a evasao nao é explicada apenas por “falta de integragao”, mas
por um desencontro entre disposi¢cOes e exigéncias institucionais: estudantes chegam
a universidade com modos de pensar, agir e interpretar o mundo que podem entrar
em conflito com as normas, expectativas e formas de reconhecimento vigentes no
curso. Ao mesmo tempo, a propria instituicdo possui disposicdfes — mais ou menos
hegemonicas — que organizam os modos de acolher, ensinar, avaliar e conviver,
produzindo assimetrias entre grupos de estudantes e entre diferentes unidades

académicas (Lima Junior, 2013; Bento Junior et al., 2025).
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Essa apropriacdo € particularmente relevante para contextos como o brasileiro,
em que a expansdo do acesso ampliou a presenca de estudantes das classes
populares, com trajetorias escolares marcadas por desigualdades e por experiéncias
de discriminacdo. Ao articular integracdo académica e social com disposicbes e
habitus, Lima Junior (2013) mostra que a evasdo precisa ser compreendida em
conexao com processos de selecao, (des)legitimacao de saberes e hierarquizacao de
trajetdrias, e ndo apenas como deciséo individual de abandonar (Bento Junior et al.,
2025).

Em trabalhos subsequentes, Tinto (2012) desloca parcialmente o foco da
explicacdo da evasédo para a analise das condi¢des institucionais que favorecem a
permanéncia e a conclusdo dos cursos. Enquanto sua formulacao inicial buscava
sobretudo descrever os mecanismos pelos quais 0s estudantes se integram ou se
afastam dos sistemas académico e social, as reflexdes mais recentes do autor passam
a enfatizar em que medida as ac¢Oes das instituicoes podem transformar essa
dindmica e criar ambientes mais favoraveis a aprendizagem e a persisténcia.

Tinto (2012) propde trés grandes principios de “retencao eficaz”: (a) estabelecer
expectativas académicas claras e elevadas, comunicadas de forma consistente; (b)
acompanhar a aprendizagem dos estudantes por meio de processos de avaliacao e
feedback que apoiem o desenvolvimento, em vez de apenas selecionar; e (c) criar
comunidades académicas e sociais nas quais todos os estudantes, especialmente os
ingressantes e 0s grupos historicamente minorizados, possam sentir-se pertencentes
e Vvalorizados. Instituicbes que operacionalizam esses principios tendem a
desenvolver praticas como tutoria, monitoria, programas de acolhimento, turmas
menores no primeiro ano, metodologias ativas e espacos de convivéncia, que
estreitam vinculos e favorecem a persisténcia (Lima Junior, 2013).

O autor também ressalta a centralidade da sala de aula como espaco
privilegiado de integracdo académica e social. A evaséo deixa de ser pensada apenas
como efeito de fatores extracurriculares (moradia no campus, participagdo em
entidades estudantis, redes de amizade) e passa a ser relacionada diretamente a
experiéncia de aprender — ou ndo — em componentes curriculares concretos, a
interacdo com professores e a percepcao de relevancia do curriculo para os projetos
de vida dos estudantes (Tinto, 2012; Franco et al., 2021).

Ao deslocar o debate sobre a evasao do olhar das IES para a perspectiva dos

estudantes, Tinto (2015) introduz explicitamente a categoria de motivacao. Em vez de
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partir do interesse das instituicbes em “reter’ matriculas, o autor propde que se
examine o que leva os estudantes a persistirem até a concluséo do curso, distinguindo
analiticamente as nocdes de retencdo (categoria institucional) e persisténcia

(categoria centrada no estudante), conforme apresentado na Figura 6:

Figura 6 — Modelo de motivacéo e persisténcia do estudante

Metas _— Motivagéo — Persisténcia
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Fonte: Adaptada de Tinto (2015, p. 3, traducdo da autora).

O modelo de motivacdo e persisténcia parte de duas premissas: (a) 0s
estudantes, em geral, ndo desejam ser retidos — isto €, ndo permanecem na instituicdo
apenas por interesse desta, mas na medida em que isso se articula aos seus proprios
objetivos; e (b) persistir na educacdo superior € uma meta relevante, mas que
concorre com outras metas e obrigacdes ao longo do tempo. A evasao, nessa nova
perspectiva, passa a ser entendida como resultado de variacbes na motivacao para
continuar no curso e na instituicdo, motivacao essa que € continuamente produzida
pelas experiéncias académicas e sociais vividas (Tinto, 2015).

Tinto (2015) identifica, entdo, um conjunto de dimensdes que medeiam a
relacdo entre experiéncias institucionais e decisdo de permanéncia: 0 compromisso
com o objetivo de concluir o curso, a crenca de autoeficacia (sentir-se capaz de
aprender e de cumprir as exigéncias), o senso de pertencimento (crenca de que se é
parte legitima da comunidade académica) e a percepcéo de valor do curriculo (em
gue medida as atividades propostas fazem sentido para 0s projetos pessoais e
profissionais). Essas dimens@es sdo construidas em interagBes cotidianas com
professores, colegas, curriculos e politicas institucionais; quando a instituicdo cria
condi¢cbes para que 0s estudantes se sintam capazes, incluidos e reconhecam valor
naquilo que estudam, tende a fortalecer sua motivacdo e, por consequéncia, sua

persisténcia.
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Desse modo, se no modelo longitudinal de abandono institucional a evaséo é
descrita sobretudo como falha de integracdo aos sistemas académico e social, no
modelo de motivacdo e persisténcia ela passa a ser vista também como falha na
construcdo de condicfes para que o0s estudantes queiram e se sintam em condicdes
de continuar. A linha do tempo da obra do autor revela, assim, um deslocamento
gradual: de uma teoria da “saida do estudante” ancorada na integracéo, para uma
reflexdo sobre acfes institucionais voltadas a permanéncia, culminando em uma
abordagem motivacional que recoloca o olhar “pelos olhos dos estudantes” (Tinto,
1993; 2012; 2015).

A discussdo evidencia que a evasdo envolve processos formativos,
institucionais e sociais que se entrecruzam ao longo da trajetoria estudantil,
assumindo sentidos distintos conforme o contexto em que ocorre e 0s referenciais
utilizados para interpreta-la. Com esse arcabougo conceitual e analitico delineado, a
proxima subsecao volta-se ao caso da Unipampa, examinando como essas dindmicas

se expressam no Campus Alegrete a partir de seus dados institucionais.

2.2.2 Panorama da evasao na Unipampa — Campus Alegrete

O debate sobre evasdo na educacao superior brasileira tem sido marcado por
taxas elevadas de abandono, tendéncia que se intensificou ao longo dos em diferentes
areas de formacéo e modalidades de ensino. O Censo da Educacéo Superior de 2024,
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
aponta que a expansdo do acesso nado foi acompanhada por uma ampliagao
proporcional das taxas de diplomacao, revelando um cenario de entrada ampliada,

mas de permanéncia fragilizada (Brasil, 2025b). O Gréfico 2 apresenta essa evolugao:
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Gréfico 2 — Taxa de Evaséo na Educacao Superior — Brasil (2010-2024)
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Fonte: Brasil (2025b, p. 70).

Esse cenério reforca a necessidade de que as universidades desenvolvam
acOes de enfrentamento baseadas em analises localizadas, capazes de identificar as
causas da evasao em cada contexto institucional, em dialogo com os estudos de Tinto
(1993; 2012; 2015). Considerar essas especificidades permite compreender de que
modo fatores estruturais, pedagogicos e sociais se articulam nas trajetérias dos
estudantes, produzindo padrdes distintos de permanéncia e abandono.

No ambito da Unipampa, essa dinAmica pode ser observada a partir dos dados
produzidos e disponibilizados pelo NIDA (Universidade Federal do Pampa, 2025b),
que reune informacdes sobre ingresso, retencao, evasado e conclusdo em todos os
campi da universidade. Tais dados, publicados de forma anonimizada, servem de
base para o trabalho da Comisséao Institucional para Acompanhamento da Evaséo e
Retencgédo e das comissdes locais, que monitoram o fendbmeno e elaboram propostas
de intervencédo (Universidade Federal do Pampa, 2020).

Para fins de comparacao, os dados consolidados da universidade como um
todo — apresentados nos Gréficos 3 e 4 — permitem visualizar a relacdo entre o
namero de ingressantes e as taxas de evasdo e de conclusédo ao longo dos ultimos
dez anos. A leitura conjunta desses indices permite observar como movimentos de
expansao de vagas, oscilacdo de matriculas e variacées na concluséo se distribuem

no interior da universidade.
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Gréfico 3 — Numero de ingressantes por ano na Unipampa
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

Como é possivel observar no Grafico 3, o ano de 2018 concentrou o maior
namero de ingressantes da Unipampa no periodo analisado. Apenas em 2022 e 2025

o total de estudantes que iniciaram seus cursos ficou abaixo de trés mil matriculas.

Gréfico 4 — Numero de alunos formados e evadidos por ano na Unipampa
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

No Gréfico 4, apresentam-se, para fins de comparagdo, os numeros de
estudantes evadidos e formados ao longo do periodo analisado, permitindo observar
que, em diversos anos, o0 saldo entre ingressantes, evadidos e concluintes tem sido
negativo ou muito reduzido na Unipampa. Em 2023, por exemplo, ingressaram 3.597

estudantes, enquanto 2.667 evadiram e 1.055 concluiram seus cursos, o que resultou
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em um saldo negativo de 125 alunos. Em 2024, apesar da entrada de 3.510 novos
estudantes, registraram-se 2.669 evasotes e 1.044 formados, totalizando uma reducéao
de 203 alunos. Ja em 2025, o ingresso de 2.679 estudantes foiacompanhado de 2.160
evasoes e 397 diplomas, representando um crescimento bastante modesto, de 122
alunos; cumpre destacar, entretanto, que esse numero ainda ndo contempla as
formaturas do segundo semestre do ano. Essa relagdo entre altos nimeros de evasao
e baixos indices de concluséo, ainda que com variagdes ano a ano, repete-se ao longo
de todo o periodo, indicando uma tendéncia estrutural de fragilidade na permanéncia
estudantil que impacta diretamente o crescimento e a renovacgéo do corpo discente da
universidade.

No Campus Alegrete, cenario desta pesquisa, a universidade oferta sete cursos
de graduacdo com diferentes tempos de implantacdo entre 2006 e 2012: Ciéncia da
Computacdao (2006), Engenharia Agricola (2010), Engenharia Civil (2006), Engenharia
de Software (2010), Engenharia de Telecomunicacfes (2012), Engenharia Elétrica
(2006) e Engenharia Mecéanica (2009). A Tabela 1 apresenta os dados gerais de

ingresso, evasao e formatura das graduacdes da unidade académica:

Tabela 1 — Historico de ingressantes, formados e evadidos do Campus Alegrete
(continua)

Ano Ingressantes Meédia de ingressantes Formados Evadidos
(Graduacao) por curso

2006 151 50,33 0 1
2007 161 53,66 0 55
2008 177 59 0 79
2009 223 55,75 0 89
2010 348 58 6 123
2011 365 52,14 39 198
2012 419 59,85 46 216
2013 393 56,14 59 257
2014 402 57,42 53 211
2015 401 57,28 85 299
2016 394 56,28 83 309

2017 370 52,85 126 288
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Tabela 2 — Historico de ingressantes, formados e evadidos do Campus Alegrete

(concluséo)

Ano Ingressantes Média de ingressantes Formados Evadidos
(Graduacao) por curso

2018 363 51,85 116 296
2019 371 53 110 320
2020 343 49 81 355
2021 387 55,28 88 126
2022 363 51,85 108 502
2023 275 39,85 84 267
2024 279 39,28 79 247
2025 253 36,14 40 195
Total 6438 -- 1.203 4.433

Fonte: Adaptada de Universidade Federal do Pampa (2025b).

Observa-se que, dos 6.438 estudantes que ja passaram pelo campus, 1.203

(18,7%) colaram grau e 4.433 abandonaram seus cursos, 0 que corresponde a uma

taxa historica de evasdo de aproximadamente 68,9%. Ressalta-se que as primeiras

formaturas ocorreram em 2010 (Ciéncia da Computacdo) e 2011 (Ciéncia da

Computacdo e Engenharias Civil e Elétrica), apds as primeiras turmas atingirem o

oitavo e o décimo semestre, respectivamente. Pontua-se, ainda, que a média de

alunos por curso, que considera o numero de graduacdes ativas no periodo, vem

diminuindo desde 2023, com uma queda acentuada apés o fim da Pandemia de Covid-

19.

Grafico 5 — Histdrico de evasao por curso
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No Grafico 5, observa-se que todos os cursos do campus tém uma taxa
histérica de evasdo acima de 50%, beirando aos 60%. A graduacdo em Engenharia
de Telecomunicacfes € o curso com a maior taxa: 85,33% de todos os estudantes
gue se matricularam desde sua fundacdo, em 2012, evadiram. A seguir, ha a
Engenharia Agricola (72,92%), a Engenharia Mecénica (72,52%), Ciéncia da
Computacdo (70,55%), Engenharia Elétrica (67,84%), Engenharia de Software
(61,41%) e Engenharia Civil (59,47%).

Em relacdo ao curso de Engenharia de Software, cujo publico-alvo desta
pesquisa esta matriculado, os dados disponibilizados pelo NIDA estdo apresentados
nos Graficos 6, 7, 8 e 9:

Grafico 6 — Ingressantes por ano no curso de Engenharia de Software
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

O Grafico 6 demonstra que o curso de Engenharia de Software mantém um
6timo numero de ingressantes por ano, sendo 0 curso mais procurado do Campus
Alegrete. Com 9 semestres e 50 vagas autorizadas anualmente, essa graduagao pode
ter até 250 estudantes simultaneos (Universidade Federal do Pampa, 2025c).
Conforme mencionado anteriormente, em 2025, o curso conta com 218 alunos

regulares e 32 vagas ociosas.
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Gréfico 7 — Evadidos por ano no curso de Engenharia de Software
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

Desde sua fundacdo, o curso teve 558 estudantes evadidos, com média de
34,87 alunos por ano, conforme demonstra o Grafico 7. Desconsiderando os anos de
pandemia, 2016 se mostrou o pior ano em relacdo aos abandonos, época em que a
Unipampa teve reducdo de orcamento de 44% e algumas paralisacdes (Faraco,
2016). Essa tendéncia ndo se refletiu nos outros cursos do campus, entretanto
(Universidade Federal do Pampa, 2025b).

Grafico 8 — Formados por ano no curso de Engenharia de Software
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

No Grafico 8, apresenta-se o numero de formados por ano no curso. A
quantidade de estudantes concluintes ainda é baixa, somando 132 desde sua

fundacdo, com média anual de 11 diplomados.



Gréfico 9 — Tempo necessério para a formatura em Engenharia de Software
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Por fim, em relacdo ao tempo necessario para formatura, apresentado no

Grafico 9, observa-se que apenas 55 estudantes concluiram o curso no periodo de

nove semestres, dos 132 egressos.

Desde 2015, o NIDA (Universidade Federal do Pampa, 2025b) divulga

anualmente os resultados de um questionario aplicado aos estudantes evadidos,

composto por diversas perguntas relacionadas aos motivos de abandono. No caso do

Campus Alegrete, 511 ex-alunos responderam a pesquisa entre 2015 e 2023. A Figura

7 apresenta as respostas referentes aos fatores de ordem pessoal que influenciaram

a decisao de evadir, havendo a possibilidade de marcar mais de uma resposta:

Figura 7 — Questdes pessoais que influenciaram na evasao
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(psicoldgicos, psiquidtrices)

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).
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Nesse conjunto de respostas, destacam-se cinco fatores pessoais que
exerceram maior influéncia sobre a decisdo de evadir: problemas financeiros (119);
dificuldade de adaptac&o a turma ou ao curso (106); dificuldade de conciliar trabalho
e estudo (95); mudanca de cidade (95); e questdes relacionadas a saude mental (89).

A Figura 8 apresenta as respostas referentes aos fatores relacionados a
Unipampa que influenciaram a deciséo de evadir, havendo a possibilidade de marcar

mais de uma resposta:

Figura 8 — Questdes relacionadas ao Campus que influenciaram na evaséao
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Perda de prazo para matricula Poucas oportunidades de participacdo em atividades Problemas de relacionamento com professores
extraclasse
Problemas de relacionamento com servidores TA Qualidade do curso

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2025b).

No que se refere as questdes diretamente relacionadas a experiéncia no curso
e na instituicdo, cinco fatores se destacam entre os respondentes: a didatica de alguns
docentes (229), a dificuldade de aprendizagem em uma ou mais disciplinas (181), a
distribuicdo dos horarios das aulas (113), a dificuldade de avancar no curso devido
aos pré-requisitos (110) e a pouca oferta de oportunidades de participacdo em
atividades extraclasse (77). Também aparecem, de forma relevante, problemas de
relacionamento com professores (74), possivelmente associados as percepcdes
sobre praticas didaticas.

Ao serem questionados se procuraram ajuda antes de desistirem, 236
afirmaram que tentaram buscar apoio de colegas, docentes, coordenadores de curso,
técnicos, coordenador académico e diretor, assim como da Secretaria Académica e
do Nucleo de Desenvolvimento Educacional, setor capaz de direcionar os estudantes

para profissionais da salude mental. A grande maioria, entretanto, preferiu buscar
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auxilio fora da Unipampa ou decidiu ndo procurar ajuda. De todos os respondentes,
345 estavam em sua primeira graduacao (Universidade Federal do Pampa, 2025b).

Em novembro de 2021, em reunido, a CLAER analisou os dados disponiveis
no website do NIDA e entendeu que discentes estavam ingressando nos cursos
ofertados com conhecimentos prévios insuficientes para a educacdo superior,
considerados necessérios para acompanhar as exigéncias dos cursos. Os dados
apontaram que, além de haver dificuldade de compreender os professores, muitos
estudantes estavam passando por desafios na hora de aprender os contetdos dos
componentes curriculares (Universidade Federal do Pampa, 2021b).

Ainda durante a reunido, detectou-se que o campus ja vinha “[...] fazendo
monitorias, projetos, dentre outras agdes, e que isso ndo afetou positivamente o0s
numeros de evasao e retencao [...]” (Universidade Federal do Pampa, 2021b, p. 1),
sendo necessario que Grupos de Trabalho (GT) pensassem em solucdes diferentes
para os problemas relatados pelos ex-alunos. Assim, organizaram-se quatro grupos,

conforme apresentado no Quadro 2:

Quadro 2 — GTs, temas trabalhados e distribuicdo de membros na CLAER

Grupo Tema Membros

GT1 | Metodologia de ensino dos docentes | Flavia Rodrigues, Jodo Pablo

do campus inadequada Silva e Leticia Gindri.

GT2 | Desempenho dos cursos na | Cristian Muller, Elton Schwingel e
formacdo em tempo regular | Luiz Eduardo Medeiros.

insuficiente

GT3 | Dificuldade em prospectar discentes | Maicon  Bernardino, Eracilda

para os cursos do campus Fontanela e Mauricio Franca.

GT4 | Nivel de conhecimento basico dos | Jaelson Budny, Natélia Chagas e

discentes insuficiente Nathalia Pinheiro Martins.

Fonte: Adaptado de Universidade Federal do Pampa (2021b).

No ano seguinte, na reunido de marco de 2022, o GT4 apresentou novas
proposicoes, entre elas a necessidade de identificar, por meio de um formulario de
pesquisa, as dificuldades enfrentadas pelos estudantes nos componentes curriculares
com maiores indices de reprovacdo. Também foi sugerido “[...] desenvolver

instrumentos de avaliacdo diagndéstica (matematica e portugués basicos) e promover
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cursos de nivelamento de portugués” (Universidade Federal do Pampa, 2022b, p. 1).
A inclusdo Lingua Portuguesa foi justificada pelo fato de o campus ja ofertar acdes de
apoio em Matematica e Quimica, mas nao dispor de iniciativas equivalentes na area
de Linguagens. Além disso, alguns docentes haviam relatado, de forma informal,
dificuldades recorrentes de estudantes em atividades de leitura e interpretacdo de
textos. Embora a proposta tenha sido registrada em ata como uma alternativa as
acOes ja implementadas, nenhum curso chegou a ser ofertado.

A partir desse conjunto de evidéncias — incluindo as proposices do GT4, as
dificuldades relatadas pelos docentes e as lacunas identificadas nas avaliacbes
internas —, a andlise dos indicadores institucionais, das respostas dos estudantes
evadidos e das discussdes conduzidas no ambito da CLAER (Universidade Federal
do Pampa, 2021b; 2022b) evidenciaram, na época, que uma parcela significativa das
dificuldades que culminavam na evasédo estava relacionada a dimenséo académica,
especialmente as lacunas de conhecimentos prévios considerados necessarios para
acompanhar as exigéncias curriculares dos cursos. Esse diagnéstico indicou que
muitas das acfes ja implementadas, como monitorias, projetos e atendimentos
pontuais, ndo estavam sendo suficientes para alterar o cenario de retengcdo e
abandono. Nesse contexto, ganhou centralidade o debate sobre estratégias voltadas
ao fortalecimento das aprendizagens basilares, entre elas a proposta de cursos de
“nivelamento”, particularmente nas areas de Linguagens e Matemética. E a partir
desse cenario que a proxima subsecdo discute o tema, trazendo fundamentos,

politicas e iniciativas institucionais que buscam responder a essas demandas.

2.3 Nivelamento académico: conceitos, politicas e iniciativas institucionais

A presente subsecéao discute o lugar do chamado “nivelamento” académico nas
politicas e préaticas de apoio a aprendizagem na educacdo superior, tomando-o
simultaneamente como categoria normativa e como objeto de disputa conceitual.
Inicialmente, examinam-se definicbes e orientagcbes presentes em documentos
oficiais do governo federal, especialmente aquelas que vinculam o nivelamento a
politicas de permanéncia estudantil e ao planejamento institucional das IES. Em
seguida, apresenta-se um mapeamento de iniciativas classificadas, ou que podem ser
associadas, a esse tipo de acdo no ambito da Unipampa, destacando tanto o

vocabulario mobilizado nos documentos institucionais quanto as formas concretas de
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organizacdo de cursos, oficinas e projetos voltados a recuperacao de aprendizagens
e ao apoio académico. Essa articulagdo entre enquadramentos legais, debates
tedricos e praticas institucionais constitui o horizonte a partir do qual se compreende,
nesta pesquisa, a proposta de oferta de uma oficina de leitura e escrita em lingua

portuguesa.

2.3.1 Problematizando o nivelamento: principios e efeitos na permanéncia

Na educacéo superior, um programa de nivelamento engloba um conjunto de
estratégias e acdes destinadas a equalizar as competéncias, conhecimentos e
habilidades dos estudantes. O objetivo € propiciar recuperacdo de aprendizagem
através de revisdo de conteludos, explicacdes e resolucdes de problemas, visando
auxiliar "[...] na compreensdo de conhecimentos basicos jA esquecidos ou n&o
aprendidos e de uso fundamental para a vida académica e profissional” (Barros, 2021,
p. 64). Quando realizada com sucesso, esse tipo de acdo pode reduzir disparidades
para que todos possam acompanhar e participar ativamente do ambiente universitario.

No Brasil, a expresséao “nivelamento” aparece vinculada, de modo reiterado, ao
conjunto de politicas de atendimento ao discente e de permanéncia estudantil das
universidades, especialmente no momento de ingresso na graduacao. Nas Diretrizes
para Elaboracdo do PDI das universidades, por exemplo, o nivelamento é
explicitamente mencionado como um dos “estimulos a permanéncia” que a instituicdo
deve prever em suas politicas de atendimento aos estudantes, ao lado de programas
de apoio pedagégico e de atendimento psicopedagdgico (Brasil, 2004). Nesse
documento, o PDI é definido como instrumento de planejamento obrigatério para
credenciamento, recredenciamento e autorizacdo de cursos, 0 que significa que a
presenca de acdes de reforco e acompanhamento ndo é apenas recomendada, mas
integrada a propria arquitetura regulatéria do sistema federal de educacéao superior.

No Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduacdo — Presencial e a
Distancia (Brasil, 2017), que € usado no processo de reconhecimento de cursos
ofertados por todas as universidades do pais, o nivelamento é incorporado como um
dos componentes do indicador de apoio ao discente, na dimensao de Organizagéo
Didéatico-Pedagodgica. Nele, classifica-se com conceito 5 o curso que contemple “[...]
acOes de acolhimento e permanéncia, acessibilidade metodologica e instrumental,

monitoria, nivelamento, intermediacéo [...]” (Brasil, 2017, p. 15). Assim, é esperado
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pelo MEC que a IES demonstre a existéncia dessas agdes, e a auséncia implica
rebaixamento do conceito atribuido, com repercussdes diretas sobre o
reconhecimento ou a renovacédo de reconhecimento do curso.

O glossario que acompanha esse instrumento torna ainda mais explicito o
sentido atribuido pelo MEC a expresséao. Nivelamento é definido como “parte do apoio
previsto que a IES e/ou seus cursos disponibilizam para os alunos ingressantes, com
0 objetivo de sanar dificuldades encontradas no acompanhamento de Unidades
Curriculares” (Brasil, 2017, p. 50). Assim, esse tipo de acdo esta associada a uma
intervencdo de carater remediativo e orientada para a superacdo de lacunas
consideradas impeditivas para o0 acompanhamento de componentes curriculares. Do
ponto de vista da politica publica, trata-se de uma peca dentro de um conjunto de
mecanismos de apoio académico, cuja finalidade é sustentar a trajetdria formativa de
sujeitos que chegam a universidade com percursos escolares heterogéneos.

Nesse cendrio normativo, o nivelamento deixa de figurar apenas como iniciativa
eventual de algumas instituicbes e passa a compor um Iéxico regulatorio que
condiciona o planejamento institucional e a prépria avaliacdo de qualidade. Ao exigir
que os PDIs incluam “programas de nivelamento” como estimulos a permanéncia
(Brasil, 2004) e ao utilizd-los como critério de julgamento nos processos de
reconhecimento de cursos (Brasil, 2017), o MEC transforma a oferta de acdes dessa
natureza em responsabilidade institucional. As IES que desejam manter seus cursos
reconhecidos séo, na pratica, induzidas a prever e implementar esses programas,
muitas vezes formalizados em editais, projetos pedagoégicos de curso e regulamentos
internos.

Embora o termo seja utilizado oficialmente, a literatura problematiza a prépria
metafora de “nivelar” estudantes com percursos escolares heterogéneos. Medina e
Cirelli (2015, p. 3) pontuam que “[...] esse termo ndo € o mais adequado, pois
desconsidera a autenticidade das diferencas inerentes aos estudantes, as quais nao
devem ser niveladas”. Petrasso (2014) concorda, mencionando que ha uma
conotagao negativa em seu uso. Ainda, para Zatti (2020, p. 321), é “[...] empobrecedor
pensar que o nivelamento seja algo desejavel e possivel de se alcangar”,
considerando a diversidade de realidades e experiéncias dos alunos. A critica recai
justamente sobre a ideia de que as lacunas de formacdo possam ser tratadas como

simples desniveis a serem corrigidos até que todos alcancem um mesmo patamar,
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como se fosse possivel homogeneizar, em curto prazo, experiéncias tdo diversas de
escolarizagéo.

Essa problematizacdo € aprofundada por Rodrigues (2023), que discute
programas de nivelamento em cursos superiores e opta por manter o termo

sistematicamente entre aspas para destacar sua inadequagao.

A concepgdo de “nivelamento” nega as diferengas individuais e as
possibilidades de superacdo de cada um. Neste sentido, o termo
“nivelamento” nega, também as capacidades criativas de individuos de
diferentes culturas e enfatiza o conhecimento como um processo burocratico,
automatizante das estruturas mentais e praticas das pessoas (Rodrigues,
2023, p. 2).

Para evitar que esse tipo de iniciativa ndo associe a diversidade de trajetérias
a déficit, ao invés de pluralidade Rodrigues (2023) prop8e substituir a designacao
nivelamento por “apoio ao desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas
e sociais” de alunos, sublinhando que o objetivo ndo € levar todos a uma referéncia-
padrdo, mas favorecer que cada estudante possa atingir o seu proprio padréo,
considerando sua diversidade cultural e ampliando-a individual e coletivamente.

Barros (2021) chama atencéo para o0 modo como o termo aparece no proprio
mapeamento da producdo académica. Em levantamento no Catalogo de Teses e
Dissertacoes da Capes, 0 autor observa que boa parte das ocorréncias de
nivelamento se refere a areas como Engenharia Civil, Geologia ou Ortodontia, em que
o verbo “nivelar” mantém o sentido fisico de “horizontalizar uma superficie, tirar seu
declive ou aclive”, sendo minoritaria a acepcéao ligada a educacéao (Barros, 2021, p.
69). Essa constatacao reforca o carater metaférico da expressao quando transposta
para o campo educacional e sugere que, ao falar de “nivelamento” de estudantes,
corre-se 0 risco de naturalizar uma imagem de regularizacdo de “superficies
irregulares”, que tende a encobrir as condi¢cdes sociais e histéricas que produzem as
desigualdades de aprendizagem.

No campo especifico da Lingua Portuguesa, autores como Castro e Barretto
(2022) e Petrasso (2014) ajudam a explicitar limites pedagégicos de muitas
experiéncias que se autodenominam “cursos de nivelamento”. Castro e Barretto
(2022, p. 2) observam que as aulas de nivelamento em Lingua Portuguesa sao
concebidas para sanar “o déficit na formacado basica dos alunos”, por meio de

atividades que articulam gramatica, interpretacéo e producgéo de texto, com o objetivo
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declarado de melhorar competéncias comunicativas. Ao mesmo tempo, destacam
que, na pratica, predomina a aula expositiva e que a quantidade de encontros
destinados ao nivelamento ndo se mostra suficiente para lidar com dificuldades
acumuladas ao longo de toda a educacéo basica, o que evidencia um descompasso
entre a amplitude das defasagens e a natureza pontual da intervencao.

Petrasso (2014) indica que parte dos programas identificados em seu trabalho
restringe-se a revisdo de tOpicos de gramatica normativa e ao uso de exercicios
descontextualizados, o que tende a reproduzir praticas escolares que ja se mostraram
pouco produtivas para o desenvolvimento de leitura e escrita na educacédo basica. Em
contraposi¢ao, a autora propde uma abordagem de Portugués para fins especificos,
baseada em analise de necessidades, trabalho com géneros textuais ligados a area
de atuacao de alunos e ensino da escrita em perspectiva processual, com vistas a
transformar a sala em espaco de interagéo verbal em que o grupo possa avangar sem
medo de expor suas dificuldades e lidar com elas. Quando deslocada para uma
perspectiva de letramento académico e de fins especificos, a intervencédo deixa de ser
mera “revisao” de conteudos e passa a configurar um trabalho situado com praticas
de linguagem que se aproximam das demandas reais do curso e da profisséo.

A opcao terminologica de alguns programas institucionais revela movimentos
de distanciamento em relacdo ao vocabulario do nivelamento. Zatti (2020), ao
descrever o “Programa Cursos Complementares”, da Universidade Estadual de Feira
de Santana, mostra que a IES preferiu evitar a expressao “curso de nivelamento” ao
criar turmas de Lingua Portuguesa, Matemética e Informética dirigidas a estudantes
com lacunas de formacéao basica. Esses cursos sdo apresentados como uma acao de
extensdo que aborda contetdos béasicos, busca contribuir para o melhor
aproveitamento nas disciplinas de graduacdo e se articula as politicas de
permanéncia, especialmente para estudantes ingressantes por acdes afirmativas.
Além do foco no desempenho académico, o programa enfatiza a permanéncia
imaterial e simbdlica, compreendendo o percurso formativo para além do
desenvolvimento intelectual linear e levando em conta dimensdes subjetivas, sociais
e culturais que atravessam a experiéncia universitaria.

As criticas de Rodrigues (2023) e a reformulacéo terminologica de Zatti (2020)
convergem para a ideia de que ag¢fes voltadas a recuperagédo de aprendizagem e ao
apoio académico na educagao superior ndo precisam, nem deveriam, estar ancoradas

na metafora de nivelar. Quando concebidas apenas como nivelamento, tais acbes
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correm o risco de ser interpretadas como respostas pontuais a defasagens individuais,
deslocando o foco de um debate mais amplo sobre as responsabilidades da educacgao
basica, as condi¢cdes de trabalho docente e as politicas de acesso e permanéncia. Em
contrapartida, quando sdo pensadas como programas de desenvolvimento de
competéncias ou como cursos e oficinas complementares articulados ao apoio
psicossocial e pedagdgico, passam a integrar, de modo mais consistente, uma politica
institucional que reconhece a diversidade dos estudantes e busca acompanhar seus
percursos formativos de forma continuada.

A luz dessas discussbes, nesta dissertacdo opta-se por nio utilizar a
nomenclatura “nivelamento” para designar a intervencdo em Lingua Portuguesa
desenvolvida no contexto da pesquisa. A acao sera referida como oficina de leitura e
escrita em lingua portuguesa, denominacdo que procura salientar o carater formativo,
processual e colaborativo da proposta, concebida como espaco de trabalho com
praticas de linguagem académicas, em que se mobilizam leitura, escrita e discusséo
de textos em interacdo com as demandas dos cursos envolvidos. Essa opcao dialoga
com a perspectiva de Petrasso (2014), para quem intervencdes devem partir da
andlise de necessidades do publico, do trabalho com géneros relevantes e da
valorizacdo dos conhecimentos que os estudantes ja possuem, de modo a favorecer
a construcao de autonomia e a autoestima linguistica. Também se aproxima da critica
de Rodrigues (2023) a padronizacdo de competéncias, ao recusar a ideia de que a
finalidade da intervencao seja alinhar todos a um nivel ideal abstrato, enfatizando, em
vez disso, a ampliacdo de repertérios e a participacao efetiva nas praticas de leitura e
escrita da educacgéao superior.

Considerando o panorama apresentado, o termo “nivelamento” sera utilizado
nas secdes seguintes apenas quando for necessario referir-se a documentos oficiais
do MEC, a programas institucionalmente assim nomeados ou a literatura que emprega
essa categoria. Para caracterizar propostas pedagogicas voltadas ao fortalecimento
de letramentos académicos em Lingua Portuguesa, sugere-se a adocdo de
denominagbes mais condizentes com as concepg¢des de linguagem e de formagéao
que orientam a pesquisa, como 0 proprio uso de oficina, programa de apoio a
aprendizagem e acOes de reforco e acompanhamento em Lingua Portuguesa. Em
linha com as reformulacdes sugeridas por Rodrigues (2023) e Zatti (2020), esses
termos deslocam o foco de uma suposta homogeneizagao dos estudantes para a ideia

de apoio continuado, reconhecimento da diversidade e construgéo de condigdes para
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gue cada sujeito possa ampliar suas competéncias discursivas e académicas ao longo
de sua trajetoria na educacao superior.

2.3.2 O nivelamento na Unipampa: mapeamento de acdes

No contexto institucional da Unipampa, o vocabulario do “nivelamento” integrou
de modo explicito o planejamento estratégico presente no PDI de 2019-2023, sendo
apresentado como um dos eixos estruturantes das acdes de apoio as aprendizagens.

Segundo o documento,

Os cursos devem prever, em seus PPCs, a oferta de alternativas de
nivelamento — componentes/cursos/oficinas/atividades, tais como:

* Programa de monitoria, em horario extraclasse;

» Curso ou componente curricular presencial ou a distdncia em periodo de
férias;

» Componente curricular dentro de curriculo de ABI;

* Primeiro semestre do curso com disciplinas com foco no nivelamento.

O nivelamento pode ser interno, previsto em PPC ou organizado através de
projeto cadastrado no SIPPEE. Também pode ser externo, por exemplo, em
projeto de extensdo que atenda a Educacdo Bésica com vistas a
avanco/nivelamento para o que € requisito do discente quando no ingresso
do curso superior. (Universidade Federal do Pampa, 2019a, p. 73, grifo
Nosso).

Ao mesmo tempo, o PDI indicava a necessidade de reconstruir uma politica de
apoio e acompanhamento diante das elevadas taxas de reprovacao e retencdo em
determinados componentes, o que reforca a associacdo entre “nivelamento”,
recuperacdo de aprendizagem e enfrentamento da evasdo em perspectiva
institucional (Universidade Federal do Pampa, 2019a).

No PDI de 2025-2029, entretanto, observa-se um deslocamento terminoldgico.
O documento deixa de utilizar a palavra “nivelamento” e passa a mobilizar um
repertorio que inclui expressées como “apoio social e pedagdgico”, “monitorias”,
“grupos de estudo”, “acompanhamento prévio a atividades avaliativas”, “planejamento
de estudos”, “habitos e rotinas de estudo” e “apoio ao letramento académico”,
articuladas a iniciativas como o Programa de Apoio Social e Pedagogico (PASP) e a
iniciativas especificas voltadas a estudantes indigenas, quilombolas, pessoas com
deficiéncia e demais grupos historicamente minorizados (Universidade Federal do
Pampa, 2024a). Em vez de nomear diretamente “cursos de nivelamento”, o PDI

inscreve essas acdes em uma gramatica de equidade, diversidade e acessibilidade,
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aproximando-se da defesa de Rodrigues (2023) e de Zatti (2020) de que 0 apoio
académico na educacao superior deve ser compreendido como “desenvolvimento de
competéncias e habilidades” e como permanéncia material e simbdlica, e ndo como
tentativa de homogeneizacéao de trajetorias.

A universidade ndo mantém, em seus sites institucionais, um registro
sistematizado das acdes, cursos ou oficinas voltados a recuperacéo de aprendizagens
ofertados nos ultimos anos. Ainda assim, uma busca no sistema GURI permite
localizar projetos e iniciativas que se aproximam desse tipo de oferta (Universidade
Federal do Pampa, 2023a). No ambito desta pesquisa, realizou-se, em 2023, uma
consulta sistematica a esse sistema com o objetivo de identificar acbes relacionadas
ao que, na época, ainda era tratado institucionalmente como “nivelamento”.

No website da Pro-Reitoria de Graduacéo (Prograd), foi possivel encontrar
chamadas institucionais que tratam diretamente do tema (Universidade Federal do
Pampa, 2023b). Um exemplo é a Chamada Interna Prograd n.° 8/2021 — Promoc¢é&o

de cursos de nivelamento por meios digitais, que teve como objetivo:

Proporcionar aos discentes a aquisicdo de conhecimentos basicos
necessarios ao processo de aprendizagem dos componentes curriculares
dos cursos de graduagdo, com vistas ao melhor desempenho e
aproveitamento dos componentes curriculares e o combate a evasao e a
retencdo, em consonancia com o disposto no Programa Institucional de
Acompanhamento e Enfrentamento da Evasdo e Retencdo — Resolucéo
Consuni/Unipampa n.° 300/2020. (Universidade Federal do Pampa, 2021a, p.
1).

Outra iniciativa foi a Chamada Interna Prograd n.° 4/2022 — Monitoria e Cursos
de Nivelamento para Componentes com Altas Taxas de Reprovacao, que destinou R$
73.440,00 em bolsas para docentes e discentes, buscando selecionar “[...] propostas
gue visem a [sic] melhoria da aprendizagem e o [sic] combate da evaséo e da retencao
nos cursos de graduacao da UNIPAMPA” (Universidade Federal do Pampa, 2022a, p.
1).

Além das chamadas, ha publicacbes com convites para cursos de nivelamento,
como o Projeto Calculo na Quarentena 2021/2022 e Estudo de Conceitos
Matematicos Fundamentais a Geofisica (Campus Cagapava do Sul); o Curso de
Nivelamento em Contetdos de Fisica (Campus Sao Gabriel); e os cursos Matematica
Bésica para Cursos de Computacdo e Revisdo Pré-Célculo: Conteudos de

Matematica do Ensino Médio (Campus Alegrete) (Universidade Federal do Pampa,
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2023b). Outro exemplo é o curso de nivelamento “Aquicultura Capacita”, do Campus

Uruguaiana,

direcionado a estudantes que desejavam

“aperfeicoar seus

conhecimentos em Matematica, Fisica, Quimica, leitura e interpretacéo textual”
(Universidade Federal do Pampa, 2023b).
Para ilustrar as ofertas no ambito da Unipampa, selecionou-se um projeto de

ensino ou de extensao por campus, apresentados no Quadro 3. Embora nem todos

usem o termo “nivelamento”, seus objetivos dialogam com acgbes voltadas a

recuperacédo de aprendizagens ou ao apoio académico inicial:

Quadro 3 — Mapeamento de ac¢des por campus (continua)

Campus

Titulo

Descricao

Alegrete

Apoio virtual para
permanéncia e sucesso
académico na Unipampa:
acbes e orientacdes

pedagogicas

“[...] planejamento dos estudos, gestao do
tempo, ambientacdo académica, técnicas
de da

aprendizagem, protagonismo estudantil e

estudo, autorregulagao

estratégias de leitura e escrita académica

[.]

Bagé

Oficinas de letramento

académico e digital

o]

formacdo da Unipampa, levando-os a

qualificar os profissionais em
desenvolver habilidades de producéo oral

e textual nos diversos meios de
comunicacdo como a radio, as midias
digitais e as plataformas académico-

cientificas.”

Cacapava do
Sul

7

Matematica na  pos-

guarentena 2022

o]

conteudos/conceitos

revisdo e ampliacdo de alguns
matematicos
estudados no Ensino Basico, que sado
essenciais para o bom desempenho nas

disciplinas iniciais da area [...]."
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Quadro 4 — Mapeamento de ac¢des por campus (continuacao)

Campus Titulo Descricédo
Dom Pedrito | Aprendendo na pratica: | “[...] auxiliar no ensino e na
da escola para | aprendizagem, contribuindo para a
universidade formacdo e estimulo dos alunos
envolvidos, aumentando a motivacao
para ingresso na universidade.”
Itaqui Acompanhamento “[...] retomar e ampliar conhecimentos de
académico em | matematica béasica via curso de
Matematica Nivelamento [...].”
Jaguarao Alunos conectados: | “[...] elaborar e fornecer oficinas de

multiletramento e as TICs

formacéo, relacionadas as TICs, para
trabalhar e desenvolver nos académicos
as envolvidas

competéncias no

multiletramento.”

Santana do

Conhecimento codificado:

“[...] criar espacos de construgao de

Livramento normas e nocdes | conhecimento  que  perpassam a
académicas formacdo regular, [...] resultando na
elevacdo do nivel académico dos
discentes, amenizando as lacunas
existentes no processo de construgcéo do
conhecimento cientifico [...].”
Sao Borja Oficinas de leitura e |“..] desenvolver e  nivelar as
producdo textual no | competéncias e habilidades em Lingua

Ensino Superior

Portuguesa de discentes, prioritariamente
ingressantes, dos cursos de Graduacao

da Unipampa — Campus Sao Borja”
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Quadro 5 — Mapeamento de ac¢des por campus (concluséo)

Campus Titulo Descricédo

Sao Gabriel Ensino e Preparacéo para | “Muitas vezes, as dificuldades
Componentes apresentadas por estes [estudantes] sdo
Curriculares de Fisica aprofundadas por falhas provenientes do

processo educacional ao longo do ensino
fundamental e do ensino médio.”, sendo
necessario enfrentar “[...] as caréncias e
dificuldades deste publico — tanto as
caréncias do ensino basico quanto as do
ensino superior —, NOS componentes

curriculares de Fisica [...]”

Uruguaiana Clube de escrita: Caneta, | “O sucesso profissional — e pessoal, que
Papel e Lacos nao pode ser desvinculado — depende de
fatores que nem sempre sdo ensinados
nas disciplinas dos cursos”, sendo o
objetivo trabalhar a escrita como forma de

expressao e comunicacao.

Fonte: Universidade Federal do Pampa (2023a).

Além dos projetos identificados, observou-se que, em 2023, o GURI registrou
191 projetos com a palavra “monitoria” em seus titulos, indicando expressiva presenca
de acles de reforco e recuperacdo de aprendizagem nos campi da Unipampa; o
Campus Jaguardo era o Unico a nao registrar iniciativas especificas de monitoria
(Universidade Federal do Pampa, 2023a).

Como € possivel observar, embora existam projetos de recuperacdo de
aprendizagem em Lingua Portuguesa distribuidos por diferentes unidades da
Unipampa, ressalta-se que essas iniciativas sdo escassas no Campus Alegrete, em
gue encontrou-se apenas o projeto presente no Quadro 3, e cuja oferta de cursos e
oficinas esta voltada majoritariamente as areas de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
conforme identificou a CLAER (Universidade Federal do Pampa, 2022b).

O predominio de cursos da area tecnoldgica tende a deslocar o foco das
politicas internas de apoio para componentes como Matematica, Fisica ou Quimica,

considerados tradicionalmente como barreiras de progressdo académica. Esse
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direcionamento resulta, muitas vezes, na priorizacado de acdes que buscam retomar
conteudos das Ciéncias Basicas, voltados a revisdo de conhecimentos matematicos
e ao enfrentamento de reprovacbfes em componentes iniciais dessas areas.
Entretanto, como argumentam Castro e Barretto (2022) e Petrasso (2014),
dificuldades de leitura e escrita atravessam todas as areas do conhecimento e
influenciam tanto o acompanhamento de componentes tedricos quanto o
desenvolvimento de competéncias necessarias a formacdo profissional,
especialmente no que diz respeito a interpretacdo de problemas, a organizacao
discursiva e a producgéo de relatorios, resenhas e demais géneros académicos.
Nessa perspectiva, a oferta da oficina de leitura e escrita no Campus Alegrete
€ entendida, neste trabalho, como uma resposta situada as lacunas identificadas no
mapeamento institucional e na literatura sobre letramentos académicos, que sera
discutida na préxima subsec¢édo. A intengdo é apoiar o desenvolvimento de habilidades
de leitura e escrita, € ndo promover processos de “nivelamento”. A intervencao
proposta dialoga com as andlises de Castro e Barretto (2022) e de Petrasso (2014),
bem como com as criticas de Rodrigues (2023) e Zatti (2020), ao assumir um trabalho
formativo orientado a ampliacdo de repertérios e a participacdo qualificada dos
estudantes nas praticas de linguagem proprias da vida universitaria. E a partir desse
enquadramento que se examinam o0s letramentos e as praticas de linguagem na
educacao superior, gue constituem o horizonte tedrico a partir do qual se compreende
tanto a proposta da oficina quanto as a¢es de apoio a aprendizagem discutidas nesta

dissertacéo.

2.4 Letramento(s) e praticas de linguagem na educacéao superior

A discussao sobre letramento(s) na educacao superior pressupde explicitar o
gue se entende por alfabetizacéo, letramento(s) e multiletramentos, bem como situar
de que maneira essas noc¢des se articulam as préticas de linguagem que circulam na
universidade. Neste trabalho, interessa compreender como diferentes modos de
participacdo na cultura escrita — desde o dominio inicial do sistema de escrita
alfabética até a insercdo em comunidades académicas e em praticas de leitura de
textos literarios e multimodais — incidem sobre as trajetorias dos estudantes. Com esse
objetivo, a secdo organiza-se em quatro eixos: a apresentacado de alfabetizacao,

letramento(s) e multiletramentos; a discussao do letramento académico; o letramento
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literério na formacao universitaria; e a abordagem dos letramentos multimodais e do

uso de midias em contextos de ensino e aprendizagem.

2.4.1 Alfabetizacao, letramento(s) e multiletramentos

Para avancar na compreensédo das praticas de linguagem que atravessam a
educacdo superior, € preciso examinar com maior precisdo as nocdes de
alfabetizacao, letramento e multiletramentos, que constituem a base conceitual sobre
a qual se organizam diferentes modos de participa¢ao na cultura escrita. No contexto
brasileiro, a alfabetizacdo costuma designar, sobretudo, o0 processo de apropriacao
do sistema de escrita alfabética e de suas convengdes: trata-se do conjunto de
técnicas e habilidades necessarias para ler e escrever, que envolve o dominio das
relacdes entre fonemas e grafemas, das normas ortograficas, de procedimentos
motores e de posturas corporais adequadas para o ato de escrever, bem como da
organizacao grafica dos textos na pagina e do manejo de diferentes suportes de leitura
e escrita (Soares, 2018; Rojo; Moura, 2019).

O letramento, por sua vez, refere-se ao uso da lingua escrita em praticas sociais
e pessoais, descrevendo modos culturalmente situados de produzir, interpretar e
circular textos em diferentes esferas de atividade (Rojo; Moura, 2019). Assim, envolve
a leitura e a escrita com diferentes finalidades — informar-se, interagir com outros,
construir conhecimentos, fruir textos estéticos, organizar a vida cotidiana, registrar
informacdes —, além de interpretar e produzir variados géneros discursivos, orientar-
se por suas convencdes de leitura e assumir atitudes de participacao efetiva no mundo
da escrita (Soares, 2018). Se a alfabetizacdo destaca a aprendizagem do sistema
grafico e de suas regras, o letramento enfatiza os modos como esse sistema é
mobilizado em situacdes concretas, com objetivos e interlocutores especificos. De
acordo com Soares (2004), tratar dos processos de leitura e escrita implica considerar
simultaneamente essas duas dimensoées, distintas, porém interdependentes.

A passagem ao plural — letramentos — decorre da multiplicidade de
comunidades, culturas e esferas de atividade em sociedades urbanas
contemporaneas, cada qual marcada por praticas proprias de leitura e escrita.
Consultar o saldo em um caixa eletronico, preencher um formulario on-line,
acompanhar um curso virtual, escrever um artigo cientifico ou ler um romance sao

exemplos de participagdo em praticas de letramento distintas, atravessadas por
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relacdes desiguais de acesso a bens culturais e a suportes de escrita. Nem todas
essas préaticas tém o mesmo valor social: Rojo e Moura (2019) mostram que 0s
letramentos associados a literatura, a imprensa, a burocracia estatal ou a cultura
académica permanecem concentrados em parcelas especificas da populacéo.

E nesse cenario de multiplicidade e de desigualdade de acesso as praticas de
leitura e escrita que se insere a nogéo de multiletramentos. O termo procura dar conta,
ao mesmo tempo, da proliferacédo de textos que articulam diferentes modos semiéticos
— linguagem verbal, imagens, sons, movimentos, links, recursos de diagramacéao
digital — e da intensificagcdo da convivéncia entre sujeitos de origens culturais,
linguisticas e geracionais diversas. Nesse conjunto, situam-se ndo apenas textos
académicos e institucionais, mas também narrativas literarias, filmes, séries, jogos
digitais e outras producdes midiaticas que circulam em ambientes digitais. Essas
materialidades configuram préticas de letramento pelas quais o0s estudantes
constroem repertorios de leitura e de interpretacdo sobre temas como ciéncia,
tecnologia e futuro, que podem ser mobilizados em contextos de formacéo
universitaria. Nesse contexto, participar da cultura escrita implica, cada vez mais,
transitar por praticas que articulam cédigos, midias e identidades, em contextos locais
e globais, o que exige dos leitores-escritores a coordenacdo de repertdrios
heterogéneos de interpretacéo e producao de textos (Rojo; Moura, 2019).

Ao discutir a relacéo entre alfabetizacao e letramento, Soares (2004) chama
atencdo para um movimento histérico em que o termo letramento ganha visibilidade
justamente para nomear dimens@es da cultura escrita que ndo se reduzem ao dominio
técnico do cbdigo, mas, ao mesmo tempo, corre-se o risco de diluir a especificidade
da alfabetizacdo quando ambos 0s processos séo tratados como sinbnimos. A autora
defende que alfabetizacdo e letramento devem ser compreendidos como processos
especificos, ainda que articulados: de um lado, a aquisi¢cdo do sistema de escrita; de
outro, a participacdo em praticas sociais mediadas por textos, com diferentes niveis
de complexidade e prestigio. Essa distin¢ao é relevante para a educacao superior, na
medida em gue muitos estudantes chegam a universidade alfabetizados do ponto de
vista do sistema grafico, mas com trajetérias desiguais de insercdo em letramentos
valorizados na cultura académica.

A perspectiva dos estudos de letramento, tal como sistematizada por Kleiman
(2007), contribui para deslocar o foco de habilidades individuais para eventos de

letramento, entendidos como situacdes sociais em que se mobilizam textos,
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conhecimentos e posicOoes de sujeito. Nesses eventos, diferentes participantes
acionam recursos diversos, de maneira cooperativa ou em tensao, para responder a
metas compartilhadas, como resolver um problema da comunidade, intervir em um
debate publico ou cumprir uma exigéncia institucional. Quando esse enquadramento
€ trazido para a escola e, por extensdo, para a universidade, torna-se possivel
interrogar em que medida as atividades propostas se aproximam de praticas sociais
significativas ou se restringem a demonstracédo individual de competéncias, como
ocorre em exercicios de coOpia, respostas a questionarios descontextualizados ou
producdes textuais que ndo circulam para além da avaliagdo docente.

Rojo e Moura (2019) retomam a distingéao entre alfabetizagdo como apropriagao
do sistema alfabético e letramento como engajamento em praticas sociais letradas,
afirmando que, em sociedades grafocéntricas, ndo basta conhecer o funcionamento
da escrita: é necessario poder utiliza-la para responder as demandas de diferentes
esferas da vida social. Nessa dire¢cédo, multiletramentos ndo significam apenas a soma
de multiplos “tipos” de letramento (visual, digital, informacional), mas um modo de
compreender como esses letramentos se entrecruzam em contextos marcados por
circulacao acelerada de textos, por redes digitais e por rearranjos nas fronteiras entre
espacos publicos e privados. A universidade insere-se nesse contexto como uma das
esferas em que certos letramentos — particularmente os académicos e cientificos —
adquirem maior prestigio e funcionam como requisitos de participacédo e permanéncia.

No contexto da hipermodernidade, Rojo e Barbosa (2015) enfatizam que as
praticas de significacdo se apoiam em semioses que combinam de maneira recorrente
diferentes midias e linguagens, de modo que os letramentos tendem a ser cada vez
menos vinculados exclusivamente ao suporte impresso. A circulacdo de textos em
plataformas digitais, a remixagem de géneros e a convivéncia de registros cientificos,
escolares e de entretenimento em um mesmo ambiente ampliam o repertério de
letramentos com que sujeitos jovens e adultos entram em contato e evidenciam a
necessidade de que propostas educativas considerem essa heterogeneidade. Ao
articular alfabetizagdo, letramento e multiletramentos, esta dissertacdo assume,
portanto, que as dificuldades e potencialidades dos estudantes na educacao superior
nao podem ser explicadas apenas por supostas lacunas individuais, mas devem ser
interpretadas a luz das oportunidades (ou da auséncia delas) de participacdo em
praticas de leitura e escrita socialmente reconhecidas, em especial aquelas que se

aproximam da cultura académica e das culturas midiaticas contemporaneas.
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2.4.2 Letramento académico: préticas e culturas disciplinares

Entre as diferentes formas de participacdo na cultura escrita discutidas na
subsecao anterior, destaca-se, na educacao superior, o letramento académico, pois
envolve praticas, expectativas e modos de raciocinio proprios das comunidades
disciplinares. Nessa perspectiva, Carlino (2017) propde compreender a alfabetizacion
académica — aqui denominada letramento académico — como um conjunto de
praticas de linguagem e de pensamento caracteristico da educacao superior, por meio
das quais se produzem, legitimam-se e circulam conhecimentos. Ler e escrever,
nesse caso, nao constituem apenas habilidades “prévias” que o estudante traria da
educacdo basica, mas formas especificas de agir com textos que precisam ser
aprendidas em cada campo, em didlogo com seus modos de argumentar, de organizar
conceitos e de construir evidéncias. A alfabetiza¢do, portanto, é condicdo necesséria,
mas nao suficiente: trata-se de ponto de partida para a insercdo em comunidades
letradas particulares, entre as quais se destaca a propria universidade.

Carlino (2017) atribui ao letramento académico uma dupla acepg¢éo. Em sentido
sincrénico, refere-se as préaticas e representacdes que constituem as culturas de
leitura e escrita em um componente curricular ou curso: 0s géneros acionados, 0S
tipos de tarefa adotados, as formas de avaliacéo, as rotinas de interacdo com textos,
0os modos de citar e de articular vozes. Em sentido diacronico, designa o processo
pelo qual estudantes se tornam membros dessas comunidades, apropriando-se de
seus modos de raciocinio e de suas convencdes discursivas. A autora afasta, assim,
a ideia de que a leitura seria uma capacidade geral, transferivel “de uma vez por todas”
a qualquer contexto, aproximando-se de Rojo e Moura (2019): ndo se Ié nem se
escreve da mesma forma em todas as esferas; cada comunidade produz letramentos
especificos, com maior ou menor grau de legitimidade social.

Um ponto central na andlise de Carlino (2017) é a heterogeneidade interna da
propria cultura académica. Diferentemente do que sugerem expressdes como
‘escrever em nivel universitario’, ndo ha um modo unico de redigir “como
universitario”: os esquemas de pensamento, os géneros mobilizados e as formas de
argumentar variam entre areas, departamentos e componentes curriculares. Além
disso, o0 ingresso na educacdo superior implica atravessar fronteiras entre

comunidades letradas: da escola média para a universidade, e, no interior dela, de um
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componente curricular para outro. Professores, socializados ao longo de anos de
formacao e de pratica em determinadas culturas disciplinares, tendem a naturalizar
seus modos de ler e escrever, de formular orientacfes e de avaliar textos, enquanto
0s ingressantes ainda ndo compartiiham o mesmo repertério de pressupostos e
expectativas. Como assinala Lillis (1999), configura-se uma “pratica institucional do
mistério”: regras, valores e rotinas discursivas s&o pouco explicitadas, o que favorece
estudantes cujas trajetorias anteriores ja os aproximaram de letramentos académicos
dominantes e desfavorece aqueles considerados “nao tradicionais”.

Nesse sentido, as dificuldades de leitura e escrita observadas na educagéo
superior ndo podem ser atribuidas a “falta de habilidade” individual nem reduzidas
apenas ao que teria “faltado” a educagao basica. Em sintonia com a critica de Rojo e
Moura (2019) a distribuicdo desigual de praticas letradas legitimadas, Carlino (2017)
mostra que obstaculos recorrentes decorrem do confronto com novas culturas
escritas, cujas expectativas permanecem implicitas. Estudos sobre permanéncia
indicam que o fracasso se concentra, com frequéncia, entre estudantes das camadas
socialmente mais desfavorecidas, cujas experiéncias de letramento anteriores nao
coincidem com as da cultura académica hegemonica (Carlino, 2017; Lillis, 1999). O
problema desloca-se, entdo, de supostos déficits individuais para as condicbes em
gue a universidade explicita — ou ndo — seus modos de leitura e escrita.

Ao questionar o modelo deficitario, Carlino (2017) propde compreender 0s
ingressantes como “imigrantes” em uma nova cultura, e ndo como sujeitos que “néo
sabem ler e escrever’. Essa metafora explicita que o desafio ndo esta apenas em
aprender conceitos, mas em se integrar a praticas de linguagem que organizam a
producdo e a circulacado do saber. Professores que assumem essa perspectiva sao
descritos como docentes inclusivos: em vez de supor que os estudantes “ja deveriam
saber”, tornam visiveis as expectativas sobre as tarefas, comentam o que os textos
deixam subentendido, explicitam critérios de avaliacdo, discutem a relacdo entre
modos de dizer e modos de pensar em sua area e acolhem as diferentes trajetorias
de letramento presentes na turma (Carlino, 2017; Curry; Lillis, 2002). Tais iniciativas
dialogam com a ideia de que letrar implica criar eventos de leitura e escrita que
possibilitem a entrada dos sujeitos em praticas socialmente relevantes que ainda nao
dominam (Rojo; Moura, 2019).

A centralidade dos letramentos académicos decorre, ainda, do papel que leitura

e escrita desempenham na construcdo do conhecimento. Scardamalia e Bereiter
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(1992) distinguem o escrever de duas formas: como “dizer o conhecimento” — quando
o estudante simplesmente verte no papel aquilo que ja sabe — e como “transformar o
conhecimento” — quando a propria atividade de escrita atua como instrumento para
explorar ideias, formular problemas, estabelecer relacdes e revisar compreensdes. De
modo analogo, ler na universidade € descrito como atividade de resolugdo de
problemas: o leitor formula perguntas, busca informag¢fes, confronta hipoteses,
reconstroi pressupostos e examina vieses presentes nos textos (Carlino, 2017).

Por essa razdo, Carlino (2017) defende que a educacdo superior assuma
explicitamente o trabalho com leitura e escrita em cada componente curricular.
Aprender um contetdo passa a ser tarefa dupla: apropriar-se de um sistema
conceitual-metodolégico e, simultaneamente, das praticas discursivas que o
constituem, visto que que uma disciplina € tanto um espaco conceitual quanto um
espaco discursivo e retérico (Bogel; Hjortshoj, 1984). Em termos vygotskianos, trata-
se de criar condi¢des para que estudantes iniciantes passem da heterorregulacdo a
autorregulacdo de suas leituras e escritas: com apoio de professores e colegas,
aprendem a manejar géneros académicos, a planejar textos, a revisar argumentos e
a posicionar-se criticamente, internalizando progressivamente instrumentos culturais
gue antes eram externos (Vygotsky, 2000; Carlino, 2017).

Na prética, isso implica reconsiderar tarefas tradicionalmente propostas na
universidade. Em vez de solicitar apenas “textos prontos” para fins de avaliagao
somativa, € possivel incluir sinteses de aula, respostas escritas a bibliografia, provas
preparadas a partir de questdes orientadoras, tutorias para textos em grupo, versdes
sucessivas de trabalhos com comentérios da professora e dos pares. Em todas essas
situacdes, leitura e escrita funcionam ndo apenas como meios de comprovar
aprendizagem, mas como instrumentos para aprender (Carlino, 2017). Em dialogo
com Rojo e Moura (2019), pode-se dizer que se trata de ampliar o repertério de
praticas de letramento disponiveis aos estudantes, articulando letramentos
académicos, digitais e multimodais que ganham relevo na vida universitaria
contemporanea.

Ao articular letramento académico, praticas de linguagem e aprendizagem,
Carlino (2017) estabelece relacdo estreita entre 0 modo como as universidades lidam
com leitura e escrita e as condi¢cdes de permanéncia estudantil. Quando a cultura
académica permanece implicita, quando se supde que os procedimentos de

compreensao e producdo de textos ja sdo “sabidos” e quando as dificuldades sao



74

atribuidas exclusivamente a formacéo anterior dos alunos, produz-se um cenario de
desorientacéo que favorece o abandono, especialmente nos primeiros anos de curso.
Em resposta a isso, instituicbes tém desenvolvido acbes de letramento académico
com apoio institucional — programas de desenvolvimento profissional docente,
espacos de apoio a escrita, oficinas de leitura e escrita, tutorias — assumindo que as
dificuldades com textos sdo problema da universidade como um todo, e ndo apenas
de individuos isolados (Carlino, 2017).

Essa perspectiva ajuda a precisar o alcance de iniciativas voltadas ao trabalho
com leitura e escrita na educacao superior. Em primeiro lugar, afasta a expectativa de
que um Unico componente curricular, isolado, possa “resolver” lacunas de formagao:
letramentos académicos ndo se desenvolvem em uma disciplina especifica, mas no
entrelacamento de praticas de linguagem ao longo do percurso formativo. Em
segundo lugar, desloca o foco de uma suposta “correcdo” de habilidades para a
abertura da cultura escrita de cada area, o que implica que docentes explicitem seus
modos de ler e escrever, comentem com 0s estudantes os movimentos discursivos
dos textos que circulam no componente curricular e oferecam oportunidades de
participagdo orientada em géneros académicos relevantes (Carlino, 2017; Rojo;
Moura, 2019).

Por fim, Carlino (2017) sustenta que 0 compromisso com o0s letramentos
académicos é simultaneamente pedagdgico e institucional. Do ponto de vista da sala
de aula, requer professores que se concebam como anfitribes de uma cultura,
dispostos a compartilhar seus modos de leitura e escrita, a reformular orientacdes a
luz das interpretacfes dos estudantes e a reconhecer a distancia entre suas proprias
trajetérias e as dos ingressantes. Do ponto de vista institucional, demanda politicas
gue reconhecam o trabalho com leitura e escrita como parte do desenvolvimento
profissional docente, criem espacos de formacédo e dialogo entre areas e valorizem
projetos que buscam diminuir a “pratica do mistério” (Lillis, 1999) e ampliar o
pertencimento académico.

A luz desse contexto, o que o governo brasileiro chama de “nivelamento”, aqui
com énfase em lingua portuguesa, ndo pode ser reduzido a uma unica oficina ou
componente curricular destinados a corrigir “falhas individuais” ou a alinhar estudantes
a um “padrao” abstrato de correcdo. Ensinar linguas, em quaisquer cursos de
graduacdo, implica reconhecer que 0s sujeitos chegam a universidade atravessados

por historias de letramento diversas e com acessos desiguais as culturas escritas que
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nela circulam. Mais do que homogeneizar desempenhos, essas propostas devem
configurar espacgos de mediagdo em que se tornam mais visiveis as expectativas de
leitura e escrita, os géneros mobilizados e os modos de argumentar de cada area,
favorecendo a entrada de grupos historicamente afastados desses repertérios. Assim,
trabalhar com linguagem na educacéo superior vincula-se a um compromisso com a
equidade: trata-se de ampliar as condi¢gOes para que diferentes estudantes possam
participar, em melhores condi¢cdes, das praticas académicas de producdo e

compreensao de textos.

2.4.3 Letramento literario como prética formativa na educacéao superior

A incorporacao do letramento literario na educacao superior permite ampliar o
modo como estudantes se relacionam com a linguagem, favorecendo experiéncias de
leitura que articulam fruicdo, interpretacdo e reflexao critica. Nessa perspectiva, a
literatura ndo se limita a um conteddo historico ou a um repertério de autores, mas se
configura como uma pratica de linguagem que possibilita ao leitor examinar modos de
ver o mundo e de significa-lo, mobilizando dimenses estéticas, cognitivas e afetivas
que dialogam com processos formativos préprios da universidade (Cosson, 2006;
2021).

Cosson (2006; 2021) distingue ensino de literatura, leitura literaria e letramento
literdrio para evidenciar finalidades formativas distintas. Enquanto o ensino de
literatura costuma organizar-se em torno de contetdos sobre a tradicdo literaria, o
letramento literario diz respeito a formacao de leitores capazes de compreender a
literatura como pratica social e discursiva, ativando conhecimentos sobre
procedimentos textuais, efeitos estéticos e formas de constru¢do de sentido. Essa
perspectiva enfatiza que a leitura literaria envolve simultaneamente fruicdo e analise:
o envolvimento estético ndo é incompativel com a reflexdo, mas constitui parte de um
processo interpretativo mais amplo, no qual o leitor elabora hipéteses, confronta
perspectivas e revisa compreensdes a medida que interage com o texto e com outros
leitores.

A teoria da Estética da Recepcéo reforca esse carater formativo. Jauss (1994;
1979) destaca que a leitura opera no encontro entre o texto e o “horizonte de
expectativas” do leitor, horizonte constituido por experiéncias culturais, valores e

repertorios acumulados ao longo da vida. Como esse horizonte se transforma, cada
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leitura reconfigura também o significado da obra, mostrando que compreender
literatura envolve um processo ativo de negociacdo de sentidos. Nessa mesma
direcdo, Iser (1996; 1999) sustenta que textos literarios criam zonas de
indeterminacdo que convidam o leitor a preencher lacunas, projetar possibilidades e
interpretar ambiguidades. Essa atividade interpretativa, central para a literatura,
aproxima-se, por analogia, de procedimentos mobilizados em leituras académicas
mais complexas, como a formulacdo de hipoteses, o exame de inferéncias e a
consideracao de pontos de vista diversos.

O didlogo entre literatura e formagdo universitaria torna-se mais evidente
guando se consideram as demandas contemporaneas de leitura e escrita em cursos
de diferentes areas. A presenca de textos literarios pode favorecer a analise de
problemas éticos, sociais e tecnoldgicos que atravessam 0s campos profissionais,
oferecendo ao leitor um espaco simbdlico para explorar conflitos humanos e tensionar
interpretacfes estabilizadas. Narrativas de ficcao cientifica, por exemplo, projetam
mundos possiveis que permitem examinar efeitos de decisfes técnicas, relacdes entre
ciéncia e sociedade e questdes relativas a responsabilidade na acdo humana. Ao
discutir essas obras, estudantes exercitam a capacidade de interpretar cenarios
complexos e de relaciona-los ao préprio campo de formacao, deslocando-se de uma
leitura estritamente instrumental para uma leitura que mobiliza imaginacgéao,
julgamento e sensibilidade critica.

Propostas pedagdgicas que integram letramento literario a educacéo superior
podem assumir diferentes configuracées, como oficinas, grupos de leitura ou
sequéncias didaticas. Cosson (2006; 2021) argumenta que ac¢fes dessa natureza
criam comunidades de leitores, nas quais interpretacbes sao compartilhadas,
debatidas e reelaboradas coletivamente. Essa dindmica favorece o desenvolvimento
de competéncias relevantes para a universidade: argumentar com base em evidéncias
textuais, sustentar pontos de vista, considerar perspectivas alternativas e produzir
textos que reflitam sobre a prépria experiéncia de leitura. Além disso, ao vincular a
leitura literaria a interesses e inquietacfes dos estudantes, essas praticas fortalecem
a disposicao para enfrentar leituras académicas mais exigentes.

Integrar o letramento literario a formacgéao universitaria nédo significa deslocar a
finalidade dos cursos para o estudo especializado da literatura, mas reconhecer que
a leitura literaria contribui para a ampliagdo das formas de percepcao e interpretacéo

do mundo — dimensé&o que dialoga com o compromisso mais amplo da educacao
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superior com a formacéo critica e cidada. Em iniciativas como a oficina de leitura e
escrita proposta neste trabalho, a literatura funciona como ponto de partida para
construir relacdes mais duradouras com a cultura escrita, articulando fruicdo, reflexao
e participacao discursiva. Ao favorecer formas mais amplas de leitura e interpretacao,
o letramento literario contribui para que os estudantes tenham melhores condi¢des de
participar das praticas académicas que encontram na universidade, ampliando
possibilidades de continuidade nos estudos e de circulacdo em diferentes espacos

formativos.

2.4.4 Letramentos multimodais e uso de midias

A presenca massiva de textos que combinam linguagem verbal, imagens, sons,
movimentos e recursos de navegacao digital tem levado diferentes autores a
argumentar que ja ndo é possivel tratar a escrita como Unico eixo das praticas de
linguagem contemporaneas. Kress (2003) enfatiza que a comunicacao se organiza
hoje por uma pluralidade de modos semidticos e que, em muitos enunciados, a
linguagem verbal deixa de ocupar posicdo dominante, dividindo com imagens, sons e
recursos de design a responsabilidade pela construcdo de sentidos. Nesse contexto,
falar em letramentos multimodais significa reconhecer que ler e escrever implicam
coordenar informacdes distribuidas em diferentes modos, avaliando o que cada um
deles torna visivel e o que silencia.

Rojo e Moura (2019) descrevem como as tecnologias digitais expandem as
possibilidades de combinacdo entre modos, suportes e linguagens, favorecendo a
emergéncia de textos hipermidia que articulam, em um mesmo ambiente, video,
audio, imagens fixas, icones interativos, graficos e blocos de texto. Nesses ambientes,
nao se trata apenas de consumir contetdos produzidos por grandes empresas; cresce
também a possibilidade de autoria por parte de sujeitos comuns, que editam audios e
videos, produzem animacdes, constroem infograficos e os articulam com textos
verbais em redes sociais, ambientes de aprendizagem virtual e plataformas
colaborativas. Na educacao superior, esse cenario se manifesta em tarefas que
demandam apresentagfes orais com slides, relatérios com tabelas e graficos, videos
explicativos, podcasts e outros géneros que exigem dos estudantes ndo apenas o
conhecimento de contetdos conceituais, mas a habilidade de planejar a organizagao

multimodal de seus trabalhos.
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Ao discutir a hipermodernidade, Rojo e Barbosa (2015) destacam que 0s
géneros que circulam na cultura digital tendem a hibridizar esferas discursivas e
procedimentos de composicao: € possivel, por exemplo, remixar um conto de fadas
com graficos, mapas e infograficos de divulgacéo cientifica, produzindo efeitos de
parddia, atualizacao e deslocamento de expectativas. Essa perspectiva reforga a ideia
de que os letramentos multimodais ndo dizem respeito apenas ao acréscimo de
“‘imagens ilustrativas” a textos verbais, mas a formas de significagdo em que diferentes
recursos semiodticos — diagramas, enquadramentos, trilhas sonoras, escolhas
tipograficas, links — contribuem para orientar a leitura, construir credibilidade, suscitar
emocgdes e organizar o raciocinio. Trabalhar com esses materiais em contextos
formativos implica, portanto, analisar como cada modo participa da argumentacéao, da
narrativa ou da exposicdo, e ndo apenas reconhecer sua presenca superficial.

No ambito da educacdo basica, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018a), na area de Linguagens, explicita a necessidade de que os estudantes
tenham contato sistematico com uma diversidade de géneros orais, escritos e
multissemidticos, produzidos e veiculados em diferentes midias, bem como de que
utilizem tecnologias digitais de informacao e comunicacéo para pesquisar, analisar e
socializar conhecimentos. O documento enfatiza a importancia de ampliar as fontes
de informacdo, de variar suportes e formatos — como infograficos, videos, vlogs,
podcasts, reportagens multimidia — e de criar situacfes em que 0S jovens possam
planejar e realizar apresentacfes que combinem texto, imagem, som e movimento.
Embora voltada a educacgéo basica, essa orientacdo repercute na educacao superior,
pois ingressantes chegam a universidade com alguma experiéncia de leitura e
producdo em ambientes digitais, mas encontram, em diversos cursos, uma cultura
escrita que continua privilegiando quase exclusivamente o texto académico linear e
impresso.

Nesse sentido, pensar letramentos multimodais na educagao superior implica
perguntar em que medida as praticas de leitura e escrita propostas nos componentes
curriculares dialogam com formas contemporaneas de producéo de sentido. Em vez
de tratar midias digitais e recursos imagéticos apenas como ornamentos ou como
distracdes, considera-se que neles circulam discursos sobre ciéncia, tecnologia,
trabalho e futuro, frequentemente organizados em formatos que articulam diferentes

modos semioticos. Analisar criticamente esses materiais pode contribuir para que 0s
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estudantes reconhegcam como o conhecimento e a tecnologia séo representados em
distintos campos de atuacéao.

No contexto desta pesquisa, que toma como foco a elaboracdo de uma oficina
de leitura e escrita para estudantes de graduacdo, a nocdo de letramentos
multimodais manifesta-se sobretudo na mobilizacdo de repertérios midiaticos que os
participantes ja acionam em seu cotidiano. O conto de ficcdo cientifica selecionado
funciona como eixo verbal da proposta e serve de ponto de partida para que os
estudantes estabelecam relacdes com narrativas e discursos sobre tecnologia e futuro
que circulam em diferentes midias, aproximando essas experiéncias da reflexdo sobre
leitura, escrita e estudo na universidade.

Nesse cenario, a elaboracdo de materiais didaticos deixa de ser uma atividade
apenas instrumental e passa a constituir parte integrante do processo formativo: é por
meio de textos, tarefas e orientagGes cuidadosamente planejados que as concepcgoes
de linguagem, aprendizagem e sujeito se convertem em experiéncias de estudo
concretas. Assim, a subsecdo seguinte examina principios de producdo de material
didatico para o ensino de linguas, destacando como essas escolhas metodoldgicas
podem favorecer a construgédo de percursos formativos mais equitativos e alinhados

as culturas académicas que os estudantes precisam aprender a habitar.

2.5 Principios de elaboracéo de materiais didaticos para o ensino de linguas

O material didatico pode ser compreendido como um artefato que organiza, em
forma de textos, atividades e orientacdes, uma determinada concepcéo de lingua, de
aprendizagem e de sujeito, mediando a participacdo dos estudantes em préticas de
linguagem relevantes para sua formacao universitaria (Leffa, 2007; Brasil, 2018a).
Nessa perspectiva, a elaboracdo dos textos presentes na oficina e no e-book que
compde o produto pedagodgico da intervencdo ndo € um apéndice instrumental do
estudo, mas um desdobramento do referencial teérico e das politicas curriculares que
orientam a educacéo basica e a educacao superior, em particular no que se refere a
articulacdo entre letramentos escolares, académicos e digitais.

De acordo com Leffa (2007), a producédo de materiais de ensino de linguas é
entendida como uma éarea de trabalho predominantemente prética, apoiada em
decisbes teoricas que, embora nem sempre explicitadas ao usuario, estruturam o

modo como os conteudos séo selecionados, organizados e propostos. A teoria atua,
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nessa metafora proposta pelo autor, “nos bastidores” da cena pedagogica, oferecendo
critérios para a escolha de objetivos, contetdos, atividades, recursos e formas de
avaliacdo, enquanto o material — em sua materialidade gréafica, textual e digital — € o
gue se torna visivel na interacdo com estudantes e professores. Assim, adota-se aqui
a posicdo de que discutir principios e elementos constitutivos do material didatico
significa, ao mesmo tempo, explicitar o projeto de ensino de lingua portuguesa que se
pretende construir.

Um primeiro principio enfatizado por Leffa (2007) é o carater tarefa-centrado da
producdo de materiais. Em contraste com abordagens que colocam no centro o
professor ou o aluno, o autor propde que o foco se desloque para as tarefas: é na
atividade que se realiza quando o estudante se encontra com o artefato — folha de
exercicios, trecho de livro, infografico, video, modulo digital, e-book — que a
aprendizagem se efetiva. O produto (0 material em si) €, nesse sentido, um
instrumento a servigco da tarefa, e ndo um fim em si mesmo. Essa perspectiva orienta,
no presente trabalho, a opcéo por desenvolver atividades de leitura e escrita que
convidem os estudantes a reconstruir informacgdes, interpretar posi¢cdes autorais e
produzir textos situados, e ndo apenas a preencher lacunas ou repetir modelos (Leffa,
2007; Carlino, 2017).

Outro principio central, também desenvolvido por Leffa (2007), diz respeito a
articulacédo entre instituicdo de ensino e “mundo real” por meio do uso de materiais
auténticos e de tarefas significativas. O autor observa que muitos estudantes tém
dificuldade para transferir, para situacdes de uso social da lingua, aquilo que
aprenderam na escola, percebendo o conhecimento escolar como distante de suas
necessidades. Para enfrentar esse descompasso, defende-se a inclusdo, desde o
inicio do percurso de ensino, de atividades que aproximem o estudante de préticas de
linguagem efetivamente usadas em diferentes esferas de atuacdo, reduzindo o
intervalo entre o investimento na aprendizagem e o retorno percebido.

Ademais, Leffa (2007) sistematiza o processo de producdo de materiais em
torno de alguns elementos constitutivos: a definicdo de objetivos, a delimitacao de
conteudos, a elaboracdo de atividades, a escolha de recursos e a avaliagdo com
pilotagem. Esses elementos ndo sdo etapas totalmente lineares, mas dimensdes
interdependentes de um mesmo projeto didatico. A seguir, discute-se cada um deles,

destacando implica¢cdes para o desenho do e-book que integra esta pesquisa.
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No que se refere aos objetivos, Leffa (2007) indica a importancia de formular,
de maneira explicita, o que se espera que o estudante seja capaz de fazer ao final do
trabalho com o material, tanto no plano cognitivo quanto no plano afetivo. Em sintonia
com taxonomias de aprendizagem, como a proposta por Anderson e Krathwohl
(2001), o autor sugere a decomposicao de metas amplas em objetivos observaveis,
que descrevem operagbes como “analisar textos escritos”, “inferir emogdes”,
“identificar esteredtipos culturais”, “organizar paragrafos” ou “relacionar informagao
textual e extratextual”’. Tais descrigdes permitem vincular, de forma mais precisa, o
trabalho com leitura, escrita e reflexao linguistica a comportamentos que podem ser
acompanhados ao longo das atividades, o que é particularmente relevante em
contextos de oficinas de apoio académico, nos quais se pretende mapear e ampliar
repertorios ja constituidos na educacao basica (Leffa, 2007; Brasil, 2018a).

A definigdo do conteudo, por sua vez, deve esclarecer “[...] 0 que exatamente
o0 aluno precisa aprender para atingir os objetivos definidos anteriormente” (Leffa,
2007, p. 28). Em vez de listar topicos de gramatica ou conjuntos de textos de forma
isolada, o autor prop8e que se delimitem conhecimentos e habilidades articulados as
tarefas que se deseja promover, considerando tanto a estrutura da lingua quanto os
usos sociais que se quer favorecer.

As atividades constituem o nucleo visivel do material. Leffa (2007) enfatiza que
a producdo de materiais de ensino de linguas € um campo orientado por decisdes
praticas, em que a teoria “trabalha nos bastidores”, oferecendo sustentagdo as
escolhas que se fazem para a sala de aula. Tradicionalmente, as atividades sao
organizadas em torno de quatro grandes habilidades — oralidade, leitura, escrita e
analise linguistica —, que podem ser trabalhadas de forma isolada ou integrada. A
proposta de ensino que subsidia esta dissertacdo assume uma organizacao
parcialmente integrada, com énfase na leitura e na escrita por meio de atividades de
compreensao e interpretacao de textos articulada a producéo de resumos, sinteses e
resenhas (Leffa, 2007; Brasil, 2018a).

Quanto aos recursos, Leffa (2007) chama a atencgéo para o suporte em que a
lingua €& apresentada. Durante muito tempo, o papel foi o principal suporte,
desdobrado em materiais como livros, jornais, revistas em quadrinhos e revistas
académicas. Com a expansédo das tecnologias de comunicacdo, passam a integrar
esse repertorio videos, computadores, podcasts, ambientes virtuais e a internet. A

escolha do AVA Moodle para a oferta da oficina alinha-se a essa ampliagdo de
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suportes, permitindo conjugar texto verbal, imagens, hiperlinks e outros recursos
presentes no ambiente. A0 mesmo tempo, exige atengcdo ao modo como o material
sera navegado, as indicacdes dadas ao estudante e a legibilidade dos textos em telas
de diferentes tamanhos (Leffa, 2007; Brasil, 2018a).

A etapa de implementacao, também discutida por Leffa (2007), varia conforme
o material sera utilizado, seja pelo proprio autor, por outro docente ou diretamente
pelo aluno, sem mediacéo presencial. No ultimo caso — que se aproxima da situacao
desta pesquisa — o0 desafio consiste em estabelecer um dialogo com o estudante,
oferecendo orientacdes suficientes para que ele compreenda o que deve fazer, sem
simplificar excessivamente a complexidade conceitual envolvida. Também &
necessario antecipar duvidas possiveis, embora Leffa (2007) alerte que qualquer
previsao parte do “pré-construido” e corre o risco de nao contemplar contribuicoes
inesperadas dos estudantes, que podem ficar sem retorno. Essa tenséo reforca a
importancia de articular o uso do material a momentos de acompanhamento docente,
por meio de feedback escrito ou intera¢des sincronas e assincronas, o que € coerente
com discussdes sobre letramento académico e regulacdo compartilhada da
aprendizagem (Carlino, 2017).

Por fim, Leffa (2007) destaca o papel da avaliacdo e da pilotagem. Em vez de
restringir a avaliagdo a provas ou a questionarios aplicados apds o uso do material, 0
autor argumenta que muitos pesquisadores preferem observar diretamente o trabalho
dos alunos com as atividades propostas, valorizando o que eles efetivamente fazem
diante do material. A pilotagem — teste do material com o publico para o qual foi
concebido — permite verificar se h& correspondéncia entre o nivel de conhecimento
pressuposto e o nivel real do grupo, indicando o que pode ser mantido e 0 que precisa
ser reformulado. Nesta pesquisa, tal principio orienta a analise qualitativa das
producdes dos estudantes ao longo da oficina, compreendidas ndo apenas como
indicadores de “acertos” ou “erros”, mas como pistas para revisar o proprio desenho
do e-book e das tarefas que o compdem (Leffa, 2007; Bardin, 2011).

A leitura da BNCC para o Ensino Médio (Brasil, 2018a) reforca e amplia esses
principios ao explicitar as aprendizagens consideradas necessarias para todos os
estudantes ao final da educacédo béasica. O documento propde a superacdo da
fragmentacao excessivamente disciplinar, a valorizagdo do contexto na atribuicao de
sentido ao que se aprende, a aplicagdo dos conhecimentos em situagdes concretas e

0 protagonismo dos jovens na construcdo de seus projetos de vida. Além disso,
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destaca a necessidade de curriculos e préaticas pedagdgicas orientados por uma
perspectiva de equidade, que reconheca a heterogeneidade dos estudantes e busque
reduzir desigualdades histéricas de acesso, permanéncia e aprendizagem.

Na area de Linguagens e suas Tecnologias, a BNCC (Brasil, 2018a) explicita
competéncias especificas que dizem respeito ao uso autbnomo e critico de diferentes
linguagens, a leitura e producdo de textos em mdltiplos suportes e modalidades, ao
reconhecimento das linguas como fenémenos histéricos, sociais e geopoliticos, e ao
enfrentamento de preconceitos linguisticos. No componente de Lingua Portuguesa,
ganham relevo habilidades relacionadas a: (a) relacionar textos a seus contextos de
producéo e circulacdo; (b) compreender a organizagcdo composicional e o estilo de
diferentes géneros, mobilizando recursos de coesédo e relacbes ldgico-discursivas
(como problema/solucao, tese/argumentos, causa/efeito); (c) participar de praticas de
estudo e pesquisa, selecionando e organizando informagdes, formulando questodes,
realizando analises, sinteses e avaliacbes; e (d) explorar producdes literarias e
culturais contemporaneas e de diferentes tradi¢des, inclusive em ambientes digitais.

Ao mesmo tempo, a BNCC (Brasil, 2018a) associa a area de Linguagens ao
desenvolvimento de uma atitude investigativa e criativa frente a lingua e as demais
semioses, bem como a participacdo em debates, projetos e intervencdes que
envolvam posicionamento ético, andlise de argumentos e uso responsavel das
informacd@es disponiveis nas midias. Nesse horizonte, entende-se, neste trabalho, que
o material didatico produzido deve estabelecer continuidade com essas competéncias
e habilidades, recontextualizando-as em um cenario académico. Assim, a elaboracao
do e-book busca propor tarefas que retomem operacdes jA mobilizadas no Ensino
Médio — como relacionar textos a suas condicdes de producao, organizar informacdes,
construir inferéncias, sintetizar argumentos, avaliar a credibilidade de fontes — em
géneros proprios da universidade, como resumos e resenhas.

Por fim, a aproximacéo entre os principios de Leffa (2007) e as diretrizes da
BNCC (Brasil, 2018a) permite compreender o material didatico ndo como um
mecanismo de homogeneizacao de estudantes, mas como um dispositivo que pode
ser planejado com foco na equidade. Ao centrar-se em tarefas significativas, construir
objetivos observaveis, selecionar conteudos e recursos que dialoguem com a
experiéncia dos alunos e com as exigéncias académicas, e incorporar procedimentos
de avaliacdo e pilotagem sensiveis as respostas dos participantes, o e-book almeja

contribuir para que alunos provenientes de trajetOrias escolares diversas encontrem
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condi¢cdes mais favoraveis para participar de praticas de leitura e escrita da educacao
superior, em continuidade com o que foi proposto na educac¢éo basica e em dialogo
com os desafios colocados pela universidade.

Nesse horizonte, a reflexdo sobre principios de elaboracdo de materiais
didaticos conduz diretamente & necessidade de explicitar concepcdes de linguagem,
de leitura e escrita que orientam o trabalho pedagdgico. Se, como observa Leffa
(2007), toda escolha relativa a objetivos, conteudos, atividades e recursos traduz um
projeto de ensino, entdo o desenho do material didatico depende também do modo
como se compreende o funcionamento da linguagem e das praticas sociais de que 0s
textos participam. As orientagdes da BNCC (Brasil, 2018a) reforcam essa articulagcéo
ao vincular o ensino a participacdo dos estudantes em situacdes reais de uso da
lingua, valorizando a interpretacédo, a producéo e a circulacao de textos em diferentes
esferas. Assim, ao transitar para a discussao sobre linguagem como prética social,
coloca-se em primeiro plano a ideia de que o material ndo apenas organiza tarefas,
mas constitui um espaco de insercdo dos estudantes em modos de agir

discursivamente no mundo, o que fundamenta as subsecdes seguintes.

2.6 Linguagem como pratica social: texto, discurso e géneros discursivos

Por que ensinar linguas? Essa pergunta ndo se limita a questdes
metodoldgicas, mas envolve o lugar que se atribui a linguagem na formacdo de
sujeitos capazes de participar de diferentes esferas de atividade. Para Bronckart
(2015) e Bakhtin (2006), a linguagem constitui uma forma de intervengéo no mundo,
realizada por meio de textos e discursos que se inscrevem em praticas sociais
historicamente construidas. Nessa perspectiva, ensinar linguas significa criar
condi¢cOes para que os estudantes se apropriem de modos de dizer que lhes permitam
interpretar situacdes, tomar posicao e agir em contextos diversos.

Considerar a linguagem como prética social implica, portanto, voltar a atencao
para os modos como ela se realiza concretamente: em textos que organizam acoes
de linguagem, em discursos que recortam determinados aspectos da realidade e em
géneros discursivos que mediam a participacdo nas atividades humanas. E a partir
disso que a subsec¢ao seguinte apresenta as concepg¢oes de linguagem, preparando
o terreno para a discussao do texto como unidade de sentido e dos géneros como

formas de acéo social.
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2.6.1 ConcepcOes de linguagem

Definir lingua e linguagem ndo é uma tarefa simples: suas concepc¢des tém sido
objeto de analise e debate ao longo da historia da Linguistica, acompanhando
diferentes momentos sociais, historicos e epistemoldgicos. Entretanto, para planejar
uma aula de Lingua Portuguesa, mesmo em uma oficina de curta duragdo, é
necessario explicitar conceitos e assumir determinadas escolhas, tendo em vista que
toda metodologia de ensino se vincula a uma posicao teorico-politica.

Para Bronckart (2015), a definicdo dos objetivos do ensino de linguas supde
decidir que formas de atividade de linguagem se deseja desenvolver, isto é, que
modos de agir discursivamente no mundo o professor pretende promover. Nessa
mesma direcao, Geraldi (2011, p. 34) lembra que, antes de discutir o “como ensinar”,
€ preciso responder ao “para que ensinar’, pois € essa resposta que orienta o tipo de
linguagem tomado como referéncia, os textos selecionados, as atividades propostas,
os modos de participacdo dos estudantes e, consequentemente, o conteddo
selecionado, o enfoque adotado, as estratégias metodolégicas, a bibliografia, a
avaliacao e o relacionamento com a turma, que concretizam o caminho escolhido pelo
educador.

Segundo Travaglia (2021, p. 26), “[...] o modo como se concebe a natureza
fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua
em termos de ensino”. Nessa perspectiva, costumam-se distinguir trés concepcdes de
linguagem consideradas fundamentais: (i) como expressdao do pensamento,
associada ao subjetivismo idealista; (i) como instrumento de comunicagao,
relacionada ao objetivismo abstrato; e (iii) como forma de interacdo, ligada a uma
perspectiva enunciativa e dialégica (Bakhtin, 2006; Geraldi, 2011).

Na primeira delas, entende-se que aqueles que ndo conseguem se expressar
adequadamente ndo pensam, pois a exteriorizacdo da expressao € apenas uma
tradugao daquilo que se constréi no interior da mente. A palavra seria, assim, a “veste”
de um contetdo mental prévio, e o ensino tende a centrar-se no dominio de regras
gue garantiriam uma expressao légica e “correta”. Desse modo, a gramatica hormativa
recebe lugar privilegiado, e a constituicdo do texto frequentemente desconsidera “[...]
para quem se fala, em que situagéo se fala (onde, como, quando), para que se fala”
(Travaglia, 2021, p. 26), o que favorece exercicios descontextualizados e distantes

das praticas reais de linguagem.
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Bakhtin (2006) critica essa perspectiva ao mostrar que a oposicao rigida entre
interioridade e exterioridade € artificial. Tanto o chamado “conteudo interior” quanto
sua objetivacdo emergem da expressdo semiodtica de carater social; ndo ha
pensamento puro anterior a linguagem, pois “nao é a atividade mental que organiza a
expressdo, mas, ao contrario, € a expressao que organiza a atividade mental, que a
modela e determina sua orientagdo” (Bakhtin, 2006, p. 114). O sujeito se constitui na
relacdo com o outro, de forma que o contexto social em que a enunciacéo se realiza
— as relacbes de poder, os valores em circulacdo, as imagens reciprocas que 0S
interlocutores constroem — configura a propria atividade mental (Moita Lopes, 2002).
Nessa perspectiva, ndo € possivel reduzir a linguagem a um espelho transparente do
pensamento individual.

Na concepcéo vinculada ao objetivismo abstrato, a lingua passa a envolver pelo
menos duas pessoas, mas é abordada como um cddigo relativamente estavel,
semelhante a uma linguagem de programacao, formado por um conjunto de signos
gue podem ser combinados conforme regras preestabelecidas para transmitir uma
mensagem de um emissor a um receptor (Travaglia, 2021; Geraldi, 2011). O foco
desloca-se para o sistema linguistico — o conjunto de formas fonéticas, gramaticais e
lexicais —, tomado como um “arco-iris imével” que paira sobre o fluxo ininterrupto dos
atos de fala (Bakhtin, 2006). Nesse sentido, o sistema €& descrito como “[...]
independente de todo ato de criacdo individual, de toda intencdo ou designio”,
contrapondo-se ao falante “como norma indestrutivel” (Bakhtin, 2006, p. 78). O
processo de comunicacdo é concebido em termos de codificacdo e decodificacdo: o
falante teria em mente uma mensagem; coloca-a em cédigo e a envia por um canal;
0 ouvinte, por sua vez, decodifica 0s sinais e reconstrdi a mensagem (Travaglia, 2021).

Essas duas concepg¢des — linguagem como expresséo do pensamento e como
instrumento de comunicagcdo —, embora distintas, costumam convergir, na escola,
para praticas marcadas pela rigidez normativa e pela centralidade do “certo” e do
“errado”, pouco sensiveis a diversidade, a adaptabilidade e a historicidade dos usos
linguisticos (Bronckart, 2015). N&o € incomum que se recorra a exercicios de frases
isoladas, elaboradas apenas para ilustrar regras gramaticais, que mais servem para
sancionar desvios do que para trabalhar a construcao de sentidos em textos concretos
(Antunes, 2003). Para Luft (1994, p. 21), “um ensino gramaticalista abafa justamente
os talentos naturais, incute inseguranc¢a na linguagem, gera aversédo ao estudo do

idioma, medo a expresséo livre e auténtica de si mesmo”. Ao tomar a lingua como
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estrutura rigida ou como simples veiculo de informagdes, corre-se o risco de esvaziar
a dimenséo social e historica dos usos da linguagem, descolando o estudo da lingua
das praticas em gue ela efetivamente circula.

Em contraste com essas duas maneiras de compreender a linguagem, uma
terceira concepc¢ao a entende como interacao entre sujeitos historicamente situados.
Nessa perspectiva, Vygotsky (2000) assinala que compreender o discurso de alguém
nao se reduz a entender literalmente as palavras, sendo necessario considerar o
pensamento e as motivagdes que as sustentam, bem como a situagdo em que o
enunciado € produzido. A linguagem, pensada como interacdo, ndo se reduz a
traducdo de pensamentos nem a transmissao de informacdes; ela € um modo de acéo:
ao dizer, o sujeito age sobre o interlocutor, organiza experiéncias, estabelece
compromissos e negocia posicoes (Travaglia, 2021; Geraldi, 2011). E nesse sentido
que, para Bakhtin (2006, p. 127), “a lingua vive e evolui historicamente na
comunicacgdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes”. Cada enunciado se ancora em
condicBes sociais e ideoldgicas especificas, em relacfes assimétricas, em valores e
expectativas de resposta.

Para Geraldi (2011, p. 34), essa visdo implica em “[...] uma postura educacional
diferenciada, uma vez que situa a linguagem como o lugar de constituicédo de relagbes
sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”. A lingua s existe no “[...] jogo que se
joga na sociedade, na interlocucao [...]" (Geraldi, 2011, p. 35), e estudar a linguagem
significa investigar os compromissos que se estabelecem entre os participantes e as
condicdes para que determinados modos de dizer se tornem possiveis. Nessa mesma
direcdo, Koch (2018) discute como a concepc¢ao de sujeito varia de acordo com a
concepcdao de lingua adotada: quando a lingua € vista apenas como representacao
de pensamentos ou como estrutura autbnoma, tem-se, respectivamente, um sujeito
psicologico, centrado na consciéncia individual, ou um sujeito assujeitado ao sistema.
Ao se compreender a linguagem como pratica social e interativa, o sujeito é pensado
como histérico e social, que se constitui na e pela linguagem, em situagdes concretas
de interlocucgéao.

E a concepcéo dialégica de linguagem que orienta, nesta dissertacio, o modo
como se leem as produgdes dos estudantes: ndo como produtos isolados ou como
simples exercicios de aplicacdo de regras, mas como enunciados situados, em que

se articulam posicdes discursivas, escolhas linguisticas e mobilizacdo de géneros
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discursivos. Interessa observar que interpretacbes constroem, como organizam a
progressédo tematica, de que forma incorporam vozes de outros textos e que recursos
acionam para responder as tarefas propostas. Desse modo, as respostas deixam de
ser classificadas apenas em termos de “acertos” ou “erros” e passam a constituir
indicadores das condi¢des de participacdo dos estudantes em praticas de leitura e
escrita vinculadas a determinadas esferas de atividade.

2.6.2 O texto como unidade de sentido

A luz da concepcéo dialdgica de linguagem, o texto é tomado, neste estudo,
COmMO 0 espaco em que 0s processos de interacdo se materializam. O foco desloca-
se da frase isolada para o texto como unidade de sentido, o que implica relativizar
modelos que o reduzem a desdobramento direto de contedos mentais ou a simples
codificacdo de mensagens. Koch (2018) mostra que, em abordagens desse tipo, 0
texto tende a aparecer ora como expressao transparente de um pensamento prévio,
ora como material linguistico a ser decodificado, restringindo o papel do leitor a
captura da intencdo autoral ou a aplicacdo correta de regras para chegar a um
significado supostamente j4 dado e totalmente explicito. Nesses casos, a atencdo
recai sobre a correcdo formal das frases ou sobre a fidelidade a intencéo do autor, e
menos sobre 0s processos efetivos de construcdo de sentidos em situacdes concretas
de uso da linguagem.

Na perspectiva interacional e dialogica, o texto deixa de ser concebido como
produto acabado para ser compreendido como unidade de acdo de linguagem, isto €&,
como evento comunicativo em que sujeitos inseridos em determinados contextos
sociais e histéricos produzem sentidos. Nessa concepc¢ao, o texto se torna o proprio
lugar da interacdo, em que interlocutores se constroem e sdo construidos
dialogicamente, realizando-se na relacdo entre quem diz e quem interpreta, em
condi¢cdes especificas de producdo e recepgdo, e ndo como objeto estatico,
independente de seus usos (Koch, 2018). Essa mudanca de foco desloca a analise
da simples descricdo de estruturas linguisticas para a consideracdo dos objetivos do
dizer, dos interlocutores envolvidos e do contexto em que o texto circula.

Koch e Elias (2010) detalham essa perspectiva ao mostrar que a producéo e a
compreensao de textos supdem a ativacao de diferentes tipos de saberes: linguisticos

(relativos as estruturas da lingua), enciclopédicos (relativos a experiéncia de mundo),
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interacionais (relativos as condi¢cdes de interlocucdo) e textuais (relativos a
organizacdo de géneros e tipos de discurso). Nessa mesma linha, Marcuschi (2008)
enfatiza que a linguagem se realiza em praticas sociais e cognitivas inscritas em
contextos sociais e historicos determinados e que a producédo e a compreensao de
textos integram esse conjunto de atividades, sendo atravessadas por finalidades,
relacdes de poder, expectativas de resposta e condi¢cdes materiais de circulacdo. Mais
do que verificar se as frases séao “bem formadas” do ponto de vista gramatical, importa
observar como esses saberes se articulam, em determinadas esferas de uso, na
construcdo de um dizer que faga sentido para os interlocutores, entendido como parte
de um processo de negociacao de significados em contextos especificos.

A partir dessa concepcéao, o texto € compreendido como unidade de sentido
nao pela sua suposta “completude” formal, mas pela forma como organiza, em torno
de um projeto discursivo, elementos linguisticos, conhecimentos enciclopédicos e
pistas contextuais que permitem aos participantes elaborar interpretacdes
compartilhaveis (Koch, 2018; Marcuschi, 2008). O sentido ndo preexiste ao ato de
leitura: ele é produzido na interacdo entre texto e sujeitos, por meio de operacdes
inferenciais que articulam o que esta materialmente inscrito na superficie textual com
0 contexto sociocognitivo dos interlocutores. A coeréncia deixa de ser um atributo
exclusivamente textual para ser entendida como efeito de organizacao de sentidos,
resultante da atividade interpretativa dos coenunciadores, que dialogam com o texto
a partir de seus repertérios de conhecimento, de suas experiéncias discursivas e de
suas expectativas quanto ao género e a situacao de uso.

Em dialogo com essa concepcédo, Antunes (2017) desenvolve a nocédo de
textualidade como o conjunto de propriedades que faz com que uma sequéncia de
enunciados funcione como texto em determinado contexto de uso. Ao tratar de
crittrios como coeréncia, coesdo, informatividade, situacionalidade e
intencionalidade, a autora argumenta que o ensino de linguas precisa se deslocar da
simples checagem de corre¢fes pontuais para a analise de como esses elementos se
articulam na construcdo de um todo interpretavel. Nessa perspectiva, interessa
examinar de que modo a informacdo se organiza ao longo do texto, como se
distribuem dados novos e dados ja conhecidos, que recursos coesivos Ssao
mobilizados e em que medida essas escolhas se mostram adequadas as condictes

de enunciagao. Desse modo, o trabalho com textos integrais passa a constituir o eixo



90

do ensino, e as categorias gramaticais sao abordadas em fungédo dos efeitos de
sentido que contribuem para produzir.

Assumir o texto como unidade de sentido e como espaco de interacao orienta,
nesta dissertacdo, a analise das producdes estudantis. Em vez de trata-las como
exercicios de aplicagdo de regras, interessa compreender que sentidos sao
mobilizados, como se organiza a progressao tematica, que vozes sdo acionadas e de
gque modo determinados recursos linguisticos e discursivos sao articulados para
realizar um propdsito comunicativo (Koch, 2018; Marcuschi, 2008; Antunes, 2017).
Essa perspectiva permite analisar leitura e escrita como praticas situadas, o que
conduz a discussdo dos géneros discursivos e de seu papel no trabalho com textos

na universidade.

2.6.3 Os géneros discursivos

A concepcdo dialégica da linguagem permite compreender oS géneros
discursivos como “[...] tipos relativamente estaveis de enunciados [...]" (Bakhtin, 2003,
p. 149), constituidos historicamente nas diferentes esferas de atividade humana e
mobilizados como formas de acéo social. Essa estabilidade relativa decorre de modos
recorrentes de organizar o dizer, que se materializam em enunciados concretos, orais
ou escritos, configurados pelas finalidades comunicativas, pelos interlocutores
envolvidos e pelas condi¢cbes de producéo e circulacéo.

Ainda que cada enunciado seja individual, sua forma composicional, seu estilo
e sua tematica refletem préticas discursivas compartilhadas nas esferas em que
circulam. Nessa perspectiva, os géneros ndo sdo moldes fixos, mas formas de
organizacdo do discurso que articulam dimensdes teméticas, composicionais e
estilisticas; podem assumir configura¢cdes mais simples, como nos géneros primarios
ligados ao cotidiano, ou mais complexas, como nos géneros secundarios associados
a praticas culturais elaboradas, entre eles o artigo académico ou o romance (Bakhtin,
2003). Participar de um género implica, portanto, inserir-se em uma pratica social que
orienta modos de dizer e de interpretar, constituindo o sujeito discursivamente.

Koch (2018) reforca essa compreensdo ao destacar que a producdo e a
interpretacdo de textos dependem do dominio das convengdes que estruturam cada
género — convencgdes que ndo se limitam a um formato, mas envolvem expectativas

tematicas, escolhas estilisticas e modos de interacdo proprios das situagcdes em que
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circulam. Assim, reconhecer um género significa também compreender o horizonte de
propasitos, posi¢cdes enunciativas e formas de organizagéo discursiva que ele projeta,
permitindo ao sujeito participar de praticas sociais especificas e orientar a producao
de sentidos nas esferas em que atua.

No campo pedagdgico, Lopes-Rossi (2006) destaca que trabalhar com géneros
requer considerar tanto sua materialidade composicional — titulo, subtitulos,
disposicéo grafica, imagens, tabelas e outros elementos verbo-visuais — quanto as
condi¢cbes de producao, circulacdo e leitura que lhes dao forma. Esses aspectos nao
séo acesso0rios, mas parte constitutiva do género, pois indicam para quem se escreve,
com que finalidade e em que suporte o texto devera circular. Integrar essas dimensdes
permite situar o género em praticas reais, evitando abordagens que o tratam como um
modelo fixo ou como uma lista de caracteristicas descontextualizadas. Nessa mesma
direcdo, Marcuschi (2008) também enfatiza que os géneros funcionam como
instrumentos culturais que regulam a interacdo e orientam as escolhas linguisticas dos
sujeitos, organizando sua participacao nas diferentes esferas de atividade.

Compreender os géneros discursivos como formas de acdo social permite
situar leitura e escrita no horizonte das praticas em que circulam, orientando tanto a
producdo quanto a interpretacdo dos textos. Essa perspectiva desloca o trabalho
escolar de modelos prescritivos para a analise de como 0s sujeitos mobilizam recursos
discursivos, composicionais e estilisticos em situacdes concretas de uso. A partir
desse entendimento, as proximas subsecbes abordam a leitura e a escrita,
destacando os processos de construcdo de sentidos, as estratégias mobilizadas pelos

estudantes e as implicacfes desses movimentos para a formacao académica.

2.7 Leitura: concepc¢des, modelos, estratégias e compreenséao inferencial

Tendo situado a linguagem como pratica social, o texto como unidade de
sentido e os géneros como formas de acgéo discursiva, torna-se necessario explicitar
o lugar da leitura. Interessa, nesta pesquisa e intervencao pedagogica, compreender
como diferentes modos de conceber o ato de ler, de descrever seus processos e de
organizar tarefas de leitura repercutem na forma como os estudantes se relacionam
com textos académicos e com as atividades propostas em contextos de formagéo

universitaria.
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As subsecdes que seguem articulam trés dimensodes: as concepc¢des e modelos
de leitura que orientam a compreensao do processo leitor; as estratégias que 0s
sujeitos mobilizam para planejar, monitorar e avaliar sua compreensao; e 0s
mecanismos inferenciais implicados na relacdo entre o dito e o ndo dito, com atenc¢ao
aos implicitos e aos vieses discursivos. Esses elementos sustentam tanto a andlise
das respostas dos estudantes quanto as escolhas que orientam a proposta de oficina

de leitura e escrita em lingua portuguesa desenvolvida no estudo.

2.7.1 Concepgdes e modelos de leitura

Neste estudo, a leitura € compreendida como um processo multidimensional
que ultrapassa a mera decodificacdo grafica do texto e envolve movimentos
articulados de interpretacdo, compreensao e reflexdo critica. Nesse sentido, ler sup&e
ativar esquemas mentais adequados, mobilizar estratégias cognitivas e
metacognitivas para identificar e relacionar informacdes, perceber as ideologias que
atravessam o dizer do autor e refletir criticamente sobre o conteudo, de modo a
construir argumentos coerentes para sustentar um ponto de vista (Moser, 2011).

Entretanto, diferentes tradi¢cdes tedricas mostram que ndo ha uma Unica forma
de conceber o que significa ler. A leitura pode ser compreendida de maneiras diversas
conforme a viséo de sujeito, de lingua, de texto e de sentido que orienta o pesquisador
ou o professor, o que implica modos distintos de interpretar um enunciado e de
organizar o trabalho pedagogico. Essa variacdo tem sido discutida por autores que
investigam a leitura em perspectiva discursiva e interacionista, destacando que a
compreensao resulta da articulacdo entre elementos linguisticos, conhecimentos
prévios e objetivos de leitura (Solé, 2014; Koch; Elias, 2008; Menegassi; Angelo,
2010). Assim, antes de aprofundar os processos envolvidos na construcdo de
sentidos, € necessario apresentar as concepcdes de leitura que sustentam essas
diferentes abordagens e que orientam a pratica.

Na concepcéo de leitura com foco no autor, o texto € tomado como expressao
direta do pensamento de um sujeito psicoldogico, individual, cujas intengdes deveriam
ser “captadas” pelo leitor. Cabe a este recuperar o que o autor quis dizer, exercendo
um papel predominantemente passivo, sem que suas experiéncias e conhecimentos
prévios sejam considerados na construcdo de sentidos (Koch; Elias, 2008; Menegassi;

Angelo, 2010). Em materiais didaticos e avaliagdes, essa concepcao aparece em
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comandos que enfatizam formulas como “segundo o autor” ou “o autor afirma que...”,
valorizando o reconhecimento da intencao autoral em detrimento da negociacao de
sentidos por parte do leitor.

Na concepc¢do com foco no texto, por sua vez, o texto é tratado como produto
da codificacdo de um emissor a ser decodificado por um receptor. Importa, sobretudo,
o conhecimento do coédigo linguistico e a capacidade de reconhecer palavras,
estruturas e informacdes explicitamente apresentadas. A leitura é concebida como
atividade de reconhecimento e reproducao, centrada na linearidade do texto, o que se
traduz em comandos como “retire do texto a frase que...” ou “procure no texto as
palavras que...” (Kleiman, 2002; Koch; Elias, 2008; Menegassi; Angelo, 2010).

A concepcédo com foco no leitor desloca o eixo para 0os conhecimentos prévios,
experiéncias e expectativas daquele que |é. Nessa perspectiva, o sentido “desce” da
mente do leitor para o texto: diferentes leitores, com repertorios distintos, constroem
compreensdes também distintas, e o texto é visto como pretexto para projecdes
subjetivas. Se, por um lado, essa concepcéo valoriza o papel ativo do leitor e o uso
de estratégias como inferéncias e antecipacdes, por outro pode conduzir a uma
especie de “vale-tudo interpretativo”, em que qualquer leitura é tomada como
aceitavel, independentemente das sinalizacGes textuais e do contexto de producéo
(Kleiman, 2002; Menegassi; Angelo, 2010).

A concepcao interacional procura integrar texto, autor e leitor em um processo
de co-construcdo de sentidos. Nessa perspectiva, o sentido ndo preexiste ao ato de
ler, nem esta apenas na mente do leitor: ele se constitui na interagdo, com base nas
pistas linguisticas e discursivas disponiveis, nos conhecimentos enciclopédicos e
interacionais mobilizados e nas condi¢cBes de producéo e circulacdo do texto (Koch;
Elias, 2008; Menegassi; Angelo, 2010), Para Koch e Elias (2008), a leitura configura
uma atividade altamente complexa de producdo de sentidos, que se apoia nos
elementos linguisticos presentes na superficie textual, mas demanda a ativacéo de
um amplo conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. Essa perspectiva
interacional, de matriz bakhtiniana, permite compreender o leitor como sujeito
responsivo, que concorda, contesta, reformula e complementa as posi¢coes do texto,
situando a leitura como pratica discursiva e social.

Além das concepcgdes de leitura, diferentes modelos de processamento tém
sido propostos para explicar como o leitor articula informacgfes gréficas, lexicais,

sintaticas e discursivas. Solé (2014) distingue modelos ascendentes, descendentes e
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interativos. No modelo ascendente (Gough, 1985), a leitura é concebida como um
movimento que parte das letras para as palavras, das palavras para as frases e destas
para o texto, atribuindo grande centralidade a decodificacdo e a progressao linear. A
autora observa que esse modelo ndo explica fenéme nos recorrentes da leitura, como
a capacidade de compreender um texto sem compreender cada elemento
isoladamente ou a tendéncia a ndo perceber erros tipograficos quando o sentido
global esta preservado.

No modelo descendente, o processamento se orienta pelas hipéteses que o
leitor formula a partir de seus conhecimentos prévios, de pistas contextuais e de
expectativas sobre o texto. O leitor “antecipa” significados, formula previsdes e as
verifica no curso da leitura, apoiando-se em informacdes globais e em sua experiéncia
com géneros e temas (Solé, 2014; Kleiman, 2002). Goodman (1987), em perspectiva
psicolinguistica, descreve a leitura como um “jogo de adivinhagdes” em que o leitor
seleciona pistas, realiza inferéncias e confirma ou corrige hipéteses na medida em
que avanca no texto.

O modelo interativo procura articular esses dois movimentos. Rumelhart (2013)
propde um modelo em que multiplas fontes de informacdo — perceptuais, lexicais,
sintaticas, semanticas e pragmaticas — operam de forma simulténea, e néo linear, na
construcédo do sentido. O processamento textual resulta da interacdo entre dados
sensoriais e conhecimentos prévios, de forma que informagdes de niveis “inferiores”
e “superiores” se influenciam mutuamente durante a leitura. Essa concepgao
aproxima-se da leitura interativa descrita por Solé (2014), para quem o leitor emite e
verifica hipéteses constantemente, articulando pistas textuais, objetivos de leitura e
conhecimentos de mundo.

Menegassi (2010) retoma essa discusséo ao articular as concepc¢des de leitura
com os modelos de processamento: concepc¢des centradas no texto tendem a
associar-se a modelos ascendentes, que privilegiam a decodificagdo; concepcdes
centradas no leitor aproximam-se de modelos descendentes, que enfatizam
antecipacdes e inferéncias; e concepcdes interacionais dialogam com modelos
interativos, nos quais selecdo, antecipacao, inferéncia e verificagdo operam de
maneira articulada na construcdo do sentido. Kato (1990), em perspectiva
psicolinguistica, reforca a ideia de que a automatizacdo de processos de

decodificagdo libera recursos cognitivos para operacdes de nivel mais global, como a
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integracdo de informacgdes, a formulagdo de inferéncias e a avaliagéo critica, o que
exige articular diferentes niveis de processamento durante a leitura.

Por adotar uma concepc¢éao interacional de leitura e modelos interativos de
processamento, este trabalho alinha-se a autores que entendem ler como atividade
de compreenséo e interpretacdo de textos em préticas sociais. A oficina de leitura e
escrita em lingua portuguesa proposta parte desse quadro teorico: as atividades de
leitura buscam criar condi¢cdes para que os estudantes mobilizem conhecimentos
prévios, reconhecam pistas textuais, formulem hipoteses, construam inferéncias e
posicionem-se diante dos textos, articulando dimensdes cognitivas, linguisticas e

discursivas.

2.7.2 Estratégias de leitura

A partir da concepcao de leitura como atividade interativa de producao de
sentidos, ganha relevo o papel das estratégias de leitura. Solé (2014) as define como
procedimentos intencionais que o leitor aciona para planejar, monitorar e avaliar a
propria compreensao, em fungéo dos objetivos que orientam o contato com o texto.
Elas ndo constituem técnicas mecéanicas, mas escolhas deliberadas sobre como
abordar o material lido, que aspectos priorizar e que operacdes realizar para verificar
se a compreensdao esta sendo efetivamente construida.

Goodman, Watson e Burke (1996) entendem a leitura como processo de
amostragem, predicdo, confirmacéo e autocorrecdo. A andlise das estratégias ndo se
concentra em “erros” como desvios a serem eliminados, mas como indicios do modo
como o leitor formula hip6teses e busca compreendé-las a luz do texto. Desse ponto
de vista, compreender a leitura implica compreender também as estratégias que
orientam cada movimento interpretativo.

As estratégias de leitura se distribuem em trés momentos articulados: antes,
durante e depois da leitura. No primeiro, o leitor ativa conhecimentos prévios,
estabelece propdsitos e formula expectativas sobre o texto, considerando elementos
como titulo, género, suporte e outros constituintes paratextuais. Essa fase inicial
funciona como preparacéo cognitiva e metacognitiva, permitindo que o leitor antecipe
possiveis sentidos, organize hipOteses e estabeleca critérios para interpretar

informacdes subsequentes (Solé, 2014). Quanto mais clara a finalidade da leitura e
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mais mobilizado o repertorio sobre o tema, maior a probabilidade de o leitor engajar-
se de modo consciente e orientado no processo de compreensao.

Durante a leitura, concentram-se as ac¢fes de monitoramento e ajuste das
hipoteses construidas. Solé (2014) enfatiza que este € o nucleo do processo, em que
o leitor confirma, revisa ou abandona previsbes a luz das novas informacdes
encontradas no texto. Operagdes como reler trechos, integrar partes do texto, inferir
significados implicitos, esclarecer duvidas lexicais por meio de pistas contextuais,
estabelecer relacbes logico-discursivas e reorganizar sentidos sdo mobilizadas
continuamente. O leitor avalia se estd compreendendo, identifica falhas, adapta
procedimentos e regula a leitura com base em objetivos e no tipo de texto. Isso reflete
a dindmica do modelo interativo: informacdes locais e globais sdo articuladas
simultaneamente, e o sentido emerge do diadlogo entre dados textuais e expectativas
construidas antes e durante a leitura.

No momento posterior a leitura, a énfase recai sobre a consolidacéo e a
reorganizacao da compreensao. Estratégias como identificar ideias centrais, sintetizar
0 conteudo, construir esquemas ou mapas conceituais, relacionar o texto a outros
materiais, avaliar a posi¢cao do autor e retornar aos objetivos iniciais permitem ao leitor
integrar o que foi lido ao conjunto de conhecimentos ja constituidos. Solé (2014)
destaca que essa etapa envolve forte componente metacognitivo, pois o leitor revisita
seu processo, identifica dificuldades, reflete sobre as estratégias mobilizadas e
estabelece relacdes entre texto e experiéncia. Além de revisar a compreensao, o leitor
também pode reformular posicionamentos, explicitar pressupostos e construir
interpretagdes mais complexas sobre o texto e seu contexto de circulacéo.

Isso dialoga diretamente com a perspectiva de Koch e Elias (2008), que
destacam quatro operacdes fundamentais para a leitura — selecdo, antecipacéo,
inferéncia e verificagdo — realizadas de modo recorrente tanto por leitores quanto por
autores durante a interacao textual. Essas operacdes evidenciam que a leitura envolve
um percurso de construcao de sentidos baseado na formulacdo e no refinamento de
hipoteses, e ndo em uma simples recuperacao de informacdes.

A selecdo refere-se ao processo de identificar, entre os varios elementos
presentes no texto, aqueles que séo relevantes para os objetivos da leitura. Trata-se
de uma operacédo que exige avaliar quais informacdes contribuem para a construgao
da coeréncia global, descartando detalhes periféricos ou redundantes. Segundo Koch

e Elias (2008), a sele¢&o envolve reconhecer marcas linguisticas significativas, pistas
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argumentativas, elementos tematicos recorrentes e relagdes de coesdo, permitindo
ao leitor organizar um eixo interpretativo sobre o qual construira suas hipoteses.

A antecipacao, por sua vez, diz respeito a formulacdo de expectativas sobre o
desenvolvimento tematico e discursivo do texto. Amparado em seus conhecimentos
prévios, em pistas fornecidas pelo género, pelo titulo e pelo andamento da leitura, o
leitor projeta sentidos possiveis e prevé encaminhamentos argumentativos,
estruturais ou narrativos. Essa operacdo é central no modelo interativo, pois articula
informacdes ascendentes (do texto) com movimentos descendentes (das hipéteses
do leitor). A antecipacgdo permite que o leitor leia de forma economicamente orientada,
buscando confirmar ou ajustar suas previsdes (Koch; Elias, 2008).

A inferéncia constitui operacao decisiva para compreender aquilo que o texto
nao explicita diretamente. Envolve estabelecer relacdes ldgicas, temporais, causais e
pragmaticas, reconstruir lacunas, interpretar implicitos e mobilizar conhecimento
enciclopédico para complementar informac¢des. Koch e Elias (2008) mencionam que
grande parte da coeréncia textual se apoia em inferéncias do leitor, que reconstroi
sentidos a partir de pistas sutis, pressupostos, encadeamentos referenciais e
articulagdes discursivas. Nao se trata apenas de “deduzir’ algo, mas de interpretar o
texto enquanto ato comunicativo situado, levando em conta intengdes, contexto e
expectativas do género.

A verificacdo opera como etapa de controle da compreenséo: o leitor confronta
suas hipoteses com as informacgdes efetivamente apresentadas no texto, confirma ou
corrige interpretacdes e reorienta o percurso de leitura. Trata-se de atividade
metacognitiva continua, na qual o leitor monitora rupturas de sentido, identifica falhas
de interpretacao, revisa antecipacdes e retoma trechos quando necessario. Koch e
Elias (2008) destacam que essa operacgao evidencia a natureza dinamica da leitura:
compreender ndo é um ato linear, mas um movimento de constante checagem da
coeréncia e adequacao das hipdteses formuladas.

Menegassi (2010) enfatiza que essas estratégias dependem de ensino explicito
e sistematico: ndo emergem espontaneamente em todos os leitores nem se
desenvolvem de modo homogéneo. Ensinar a ler, nessa perspectiva, implica criar
condi¢cbes para que os estudantes reconhecam, pratiguem e avaliem estratégias em
situacdes reais de leitura e em géneros diversos, articulando-as aos contextos que

tornam esses textos socialmente significativos.
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Kleiman (2002) reforca essa concepgao ao propor que o ensino de leitura se
estruture como um espaco de problematizacao e negociacdo de sentidos, e ndo como
exercicio de decodificacdo. Para a autora, mobilizar estratégias implica lidar com
lacunas, ambiguidade e implicitos, caracteristica dos textos reais que circulam
socialmente. Ao compreender como o leitor constréi inferéncias lexicais e textuais,
confronta hipéteses e toma decisGes interpretativas, o ensino passa a valorizar o
percurso interpretativo, e ndo apenas o resultado final.

Nesse conjunto de perspectivas, as estratégias assumem papel central no
desenvolvimento da compreenséao, pois orientam o modo como o leitor organiza sua
aproximacao ao texto, acompanha o proprio processo interpretativo e ajusta hipoteses
a medida que novas informacdes sao integradas. Ao aprender a selecionar pistas
relevantes, antecipar sentidos possiveis, construir inferéncias e verificar a pertinéncia
de suas interpretacOes, o leitor desloca-se de uma atuacdo baseada apenas na
recuperacdo de informacbes para um engajamento mais analitico e responsivo,

fortalecendo a construcéo de sentidos em diferentes contextos de leitura.

2.7.3 Inferéncias, implicitos e o0 jogo entre o dito e 0 néo dito

Tomar a leitura como atividade de construgéo de sentidos implica reconhecer
gue nem tudo o que orienta a compreensao esta explicitado na superficie textual. Em
muitos géneros, sobretudo os que circulam em esferas midiaticas, académicas e
politicas, uma parte significativa do sentido é veiculada por meio de implicitos, que so
se tornam acessiveis quando o leitor mobiliza conhecimentos de lingua, de mundo e
de contextos de uso. Koch e Elias (2008, p. 11) afirmam que “[...] ha lugar, no texto,
para toda uma gama de implicitos [...], cuja deteccdo depende do contexto
sociocognitivo compartilhado entre os participantes da interacdo, de modo que o
sentido ndo preexiste ao texto, mas se constroi na articulagdo entre sinalizacbes
linguisticas e saberes ativados na leitura.

Nessa 6tica, a compreensao exige que o leitor trabalhe, simultaneamente, com
0 que o texto torna visivel (o explicito) e com o que esta invisivel (o implicito), parte
composta por pressupostos, inferéncias necessarias, inferéncias possiveis e
avaliacdes subentendidas. Koch e Elias (2008) mostram que, muitas vezes, a
interpretacdo de uma sequéncia s6 se completa quando o leitor insere um elo nédo

formulado entre enunciados, reconstruindo relagbes causais, temporais ou
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argumentativas que nao foram verbalizadas, mas séo inferiveis a partir do co-texto e
de conhecimentos prévios.

O trabalho de Ducrot (1987) contribui para refinar essa discussao ao distinguir
diferentes estatutos semanticos no interior do enunciado: posto, pressuposto e
subentendido. Em termos gerais, 0 posto corresponde ao conteldo assumido
explicitamente pelo locutor; o pressuposto designa informacdes apresentadas como
ja admitidas e partilhadas na situacéo de fala; e o subentendido refere-se a efeitos de
sentido que o interlocutor € levado a concluir a partir do enunciado e de leis de
discurso em jogo. Assim, enunciados como “Pedro parou de fumar’ permitem
distinguir, por exemplo, um conteudo posto (“Pedro ndo fuma atualmente”) e um
conteudo pressuposto (“Pedro fumava anteriormente”), além de possiveis
subentendidos que decorrem do contexto interacional, como elogios ou criticas a
conduta do sujeito.

Essa triparticdo € relevante para a leitura porgue evidencia que textos nao
apenas informam, mas organizam campos de evidéncia e orientam interpretacdes. O
posto corresponde ao que o texto afirma de modo mais direto e verificavel; os
pressupostos constituem um pano de fundo que o leitor € convidado a aceitar como
dado, sob pena de comprometer o proprio andamento do discurso; jA 0s
subentendidos dependem da ativacdo de conhecimentos sociocognitivos, de
expectativas de género e de inferéncias apoiadas em pistas linguisticas e contextuais
(Koch; Elias, 2008). Ao identifica-los, o leitor passa a perceber como o texto constroi
uma determinada visdo de mundo e como certas proposi¢cdes sao naturalizadas como
se fossem neutras ou consensuais.

Ducrot (1987) também chama atencao para a dimensao argumentativa desses
mecanismos. Ao apresentar determinados conteudos como pressupostos, o locutor
“aprisiona” o interlocutor em um universo intelectual que nao foi escolhido por este,
mas passa a funcionar como quadro incontestavel do dialogo: questionar esse pano
de fundo equivale, em muitos casos, a rejeitar o proprio jogo discursivo. Essa
observacéo permite aproximar a discussdo dos implicitos da problematica do viés.
Quando um texto apresenta avaliacdes, esteredtipos ou generalizacbes como
pressupostos evidentes, ele orienta a leitura para certas conclusdes e dificulta que
outras interpretagdes sejam colocadas em circulagdo — especialmente porque, como
afirma Freire (2021), ndo existe neutralidade na linguagem, e toda forma de dizer

envolve escolhas que refletem posi¢cdes sociais, historicas e ideologicas. O viés,
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entendido aqui como conjunto de enquadramentos valorativos e perspectivos que
favorecem determinados pontos de vista em detrimento de outros, pode manifestar-
se precisamente nesse nivel dos pressupostos e subentendidos, mais do que nas
afirmacdes abertas.

Do ponto de vista da leitura, isso significa que a identificacdo de implicitos ndo
se reduz a um exercicio de preenchimento de lacunas, mas envolve também a analise
de como determinadas vozes, grupos ou posi¢cdes sao favorecidos ou silenciados no
texto. Koch e Elias (2008) mostram, em diferentes exemplos, que a interpretacéo de
charges, propagandas e minicontos implica reconhecer ndo apenas o que é dito, mas
que tipo de critica, ironia ou avaliacdo se constréi a partir de escolhas lexicais,
estruturas sintaticas e intertextualidades, como no caso de textos que, sob a forma de
narrativas aparentemente “inocentes”, veiculam criticas ao consumismo ou a formas
de educacédo. Nessa chave, inferir implica também desvelar alinhamentos valorativos
e posicionamentos ideoldgicos que se inscrevem no modo de dizer.

A leitura inferencial, nesse sentido, envolve pelo menos trés movimentos
articulados. Em primeiro lugar, a reconstrucdo de inferéncias necessarias para
garantir a coeréncia local e global do texto, como elos causais e temporais nao
formulados. Em segundo lugar, a elaboracao de inferéncias possiveis, que ampliam o
universo de significados ao relacionar o texto com outros discursos, experiéncias e
saberes, produzindo interpretacées mais complexas. Em terceiro lugar, a explicitacao
critica de pressupostos e subentendidos, com atencdo especial aos vieses que
organizam o campo do dizivel e do indizivel, o que exige perguntar quem fala, a partir
de que lugar, para quem e com que efeitos.

Incorporando essa perspectiva ao ensino, o trabalho com leitura passa a incluir
atividades em que os estudantes identifiquem conteddos postos, reconstruam
pressupostos, formulem subentendidos plausiveis e discutam em que medida esses
elementos reforcam ou contestam determinados vieses. A énfase desloca-se de
perguntas centradas apenas na recuperacao literal de informacdes para tarefas que
convocam o leitor a explicitar o que o texto supde, sugere ou omite, analisando como
essas escolhas participam da construcdo de argumentos e de visbes de mundo.
Nesse sentido, a compreenséo inferencial e a atencdo sistematica aos implicitos
assumem papel estratégico na formacdo de leitores capazes de problematizar
discursos, reconhecer enquadramentos e posicionar-se criticamente em relacdo aos

textos com que interagem em contextos académicos e sociais. A partir dessas
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consideracdes, torna-se pertinente deslocar o foco para a escrita, examinando como
diferentes concepcdes, processos e géneros orientam a producao textual no contexto

académico e no ambito das atividades desenvolvidas na oficina.

2.8 Escrita: concepcdes, estratégias e producdo académica

Situar a escrita no horizonte da linguagem como pratica social implica
compreendé-la como atividade discursiva orientada por finalidades, interlocutores e
géneros. Assim como na leitura, produzir textos envolve interpretar situacoes,
selecionar informagbes e organizar um dizer que faga sentido em determinado
contexto, articulando conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e interacionais. A
escrita deixa de ser entendida como simples aplicacdo de regras ou expressao
espontanea do pensamento e passa a configurar um modo de participagdo em
praticas sociais e académicas.

Nesse contexto, analisar a escrita requer considerar tanto as concepcdes que
orientam 0 ensino quanto 0s processos e estratégias mobilizados pelos sujeitos ao
compor textos. A escrita académica, em particular, demanda planejamento,
textualizacdo e revisdo, além do dominio dos géneros mobilizados na formacédo
universitaria. E a partir desse entendimento que esta subsecdo apresenta, de maneira
articulada, as concepcodes de escrita, 0s processos de producédo textual e os géneros
acionados na oficina, compondo o quadro teérico-metodoldgico que sustenta a analise

das producdes dos estudantes.

2.8.1 Concepc0Oes de escrita e textualidade

A compreensédo da escrita, no campo dos estudos da linguagem e no ambito
do ensino, tem sido atravessada por representacdes diversas sobre o que significa
produzir um texto e sobre quais habilidades estdo envolvidas nesse processo. Longe
de constituir pratica homogénea, a escrita € objeto de disputas conceituais que
refletem modos distintos de entender a lingua, o0 sujeito e a atividade discursiva. Essas
interpretacdes influenciam diretamente o que se espera dos estudantes, quais
dificuldades s&o reconhecidas como legitimas, como se organiza 0 ensino e quais
critérios orientam a avaliacdo. Nesse cenario, torna-se necessario explicitar as

concepcOes que estruturam o olhar analitico deste estudo, situando a escrita no
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horizonte interacional que o orienta e distinguindo-a de perspectivas centradas
exclusivamente na norma ou na interioridade individual.

Segundo Koch e Elias (2010), no espaco escolar e em outros ambientes de
circulacao da escrita, diferentes imagens sobre essa atividade convivem e disputam
legitimidade: ha quem a associe a dons pessoais; quem a trate como atributo inato;
quem a reduza a exteriorizacdo espontanea de pensamentos; quem a vincule
prioritariamente ao dominio de regras; e quem a compreenda como trabalho que
requer planejamento, formulacéo e revisdo. Essas concepc¢des atuam na definicdo do
que se considera qualidade textual e orientam praticas pedagogicas diversas. Ao
analisar esse conjunto heterogéneo de representacdes, as autoras organizam o
debate em trés concepcdes de escrita— com foco na lingua, no escritor e na interacao
— que ajudam a compreender diferentes modos de abordar o ensino, a producéo e a
avaliacao de textos.

Na concepc¢édo de escrita com foco na lingua, a qualidade textual é associada
sobretudo ao dominio de regras gramaticais e de vocabulario. O texto € concebido
como realizacdo exemplar de um sistema linguistico prévio, relativamente homogéneo
e estavel; escrever bem significa aproximar-se da norma descrita pelas gramaticas,
evitando desvios de concordancia, regéncia, ortografia ou pontuacdo. Nessa
perspectiva, a atividade de escrita tende a se reduzir a exercicios de montagem de
frases “corretas” ou de reescrita orientada para eliminagao de “erros”, frequentemente
sem vinculo claro com situacbes reais de comunicacdo. Tal como discutido nas
subsecdes sobre linguagem e leitura, esse enfoque privilegia a transparéncia do
cadigo e desconsidera o papel dos interlocutores, dos implicitos e das condi¢des de
circulacdo. Do ponto de vista da textualidade, porém, o foco exclusivo na corre¢ao
formal ndo explica por que textos gramaticalmente “bem formados” podem nao ser
coerentes ou adequados em determinados contextos. Como observam Antunes
(2017) e Koch (2018), o funcionamento textual envolve progressao tematica, selegéo
de informacdes, estabelecimento de relagbes l6gicas e adequacdo as finalidades e
aos géneros em que o texto circula.

Na concepcao de escrita com foco no escritor, o0 texto aparece como expressao
direta do pensamento de um sujeito psicologico individual. Escrever bem decorreria,
nesse contexto, da capacidade de pensar com clareza; quem escreve mal revelaria,
por consequéncia, falta de organizagéo interna ou auséncia de talento (Koch; Elias,

2010). Essa visédo retoma, agora no campo da escrita, a concepc¢ao de linguagem
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como expressao do pensamento, discutida na subsecéo 2.6.1, deslocando para o
individuo a responsabilidade quase exclusiva pelos éxitos ou dificuldades do
processo. Um de seus efeitos pedagodgicos € a naturalizacdo das dificuldades de
escrita como tracos pessoais pouco passiveis de intervencdo. Além disso, o leitor
tende a desaparecer como interlocutor: o texto passa a ser visto como espelho da
interioridade do autor, e ndo como espaco de negociacao de sentidos. Koch e Elias
(2010) observam que o0 ensino raramente explora estratégias de planejamento,
textualizacao e revisdo, reforcando a ideia de que a escrita é habilidade “natural” que
alguns possuem e outros nao.

A concepcdao de escrita com foco na interacao desloca o olhar da lingua como
cbdigo e do escritor como consciéncia isolada para a escrita como producéo textual
situada. Escrever é produzir um enunciado para alguém, em determinada situacao,
com objetivos especificos e efeitos de sentido projetados. O texto passa a ser
entendido como evento comunicativo em que se articulam conhecimentos linguisticos,
enciclopédicos, genéricos e interacionais. Nessa perspectiva, escrever envolve
mobilizar saberes sobre a situacdo comunicativa (quem escreve, para quem, com que
propdsito, em que suporte), selecionar e organizar ideias de forma reconhecivel no
género, distribuir informacdes entre o explicito e o implicito, manejando o que pode
ser inferido pelo leitor, e revisar o texto a luz dos efeitos pretendidos. Koch e Elias
(2010) destacam que essas operacdes revelam a escrita como atividade complexa,
gue exige decisdes sucessivas de natureza linguistica e discursiva.

E nessa vertente que se insere a nogdo de textualidade a partir do ponto de
vista da leitura. No ambito da escrita, a textualidade é retomada como problema de
producdo, e ndo apenas de analise. Se coeréncia, coesdo, informatividade,
situacionalidade e intencionalidade permitem reconhecer um texto como tal (Antunes,
2017), cabe ao escritor construir essas propriedades por meio de decisdes que afetam
a organizacdo da informacdo, a progressao tematica, o uso de operadores
argumentativos, o manejo referencial e a adequagéo ao género e ao publico-alvo. A
textualidade, portanto, ndo € atributo estatico: ela resulta da articulacéo entre escolhas
linguisticas e condicfes de producéo, sendo continuamente negociada a medida que
0 texto se faz.

Neste estudo, a concepcdo de escrita com foco na interacdo, articulada a
textualidade como dimenséo constitutiva da producéo, orienta a leitura das produgdes

estudantis. Os textos elaborados na oficina sdo analisados ndo como reflexos de
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capacidades individuais ou como exercicios de aplicacdo de normas, mas como
enunciados situados, nos quais se evidenciam estratégias de organizacao discursiva,
manejo de implicitos, mobilizacdo de géneros e formas de posicionamento diante dos
textos lidos. Essa escolha sustenta a subsecéo seguinte, dedicada aos processos e

estratégias que estruturam a atividade de escrever.

2.8.2 Processamento e estratégias de escrita

Ao assumir a escrita como atividade de producéao textual interacional, torna-se
pertinente descrever os processos pelos quais os escritores planejam, formulam e
revisam seus textos. Koch e Elias (2010) aproximam-se de modelos cognitivos ao
enfatizar que o ato de escrever mobiliza operacdes de selecdo, organizacao,
formulacdo e controle, realizadas de modo recursivo ao longo da producdo. Nesse
horizonte, o texto deixa de ser concebido como produto linear de etapas estanques e
passa a ser entendido como resultado de um funcionamento processual em que
planejamento, textualizacdo e revisao se entrelacam.

O modelo de processos cognitivos de escrita proposto por Flower e Hayes
(1981), apresentado na Figura 9, contribui de forma significativa para essa descrigao.
Com base em protocolos de pensamento em voz alta de escritores experientes e
iniciantes, os autores defendem que a escrita € melhor compreendida como um
conjunto de processos de pensamento que 0s escritores organizam durante o ato de
compor, em vez de uma sequéncia rigida de etapas. Esses processos apresentam
organizacao hierarquica e embutida, de modo que um pode conter outro; sdo guiados
por objetivos que o proprio escritor estabelece e reformula no decorrer da producéo;
e envolvem a criacdo e a revisdo de metas de diferentes niveis, a medida que novas

informac@es séo produzidas e avaliadas.
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Figura 9 — Modelo de processos cognitivos de escrita
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Fonte: Adaptada de Flower e Hayes (1981, p. 370, traducdo da autora).

No modelo, trés componentes articulam-se: o ambiente de tarefa, que inclui o
tema, a motivacdo para a escrita, o destinatario e o texto produzido até o momento; a
memoria de longo prazo do escritor, que abriga conhecimentos sobre o tema, o publico
e estratégias de escrita; e 0s processos de escrita propriamente ditos, divididos em
planejamento, transposicdo para a linguagem escrita e revisdo, coordenados por um
mecanismo de monitoramento, responsavel por gerir metas, controlar avangos e
decidir quando retomar etapas anteriores. O planejamento envolve a geracdo de
ideias, a organizacdo delas em estruturas compativeis com o género e a definicdo de
objetivos discursivos; a transposicdo para a linguagem escrita considera escolhas
lexicais, sintaticas e retéricas; e a revisao inclui tanto a avaliacdo do texto a luz dos
objetivos quanto a reformulacéo de trechos, podendo levar a redefinicdo de metas e
a retomada do planejamento. Esses processos, longe de se sucederem de modo
linear, podem ser retomados a qualquer momento, o que explica a hatureza recursiva
da escrita (Flower; Hayes, 1981).

Essa proposta aproxima-se da concepgéo de escrita com foco na interagcéo
apresentada por Koch e Elias (2010). Se escrever é produzir um texto orientado por
um projeto discursivo em situacao de interlocucéo, o planejamento requer considerar

0 género mobilizado, o interlocutor presumido, o suporte de circulagéo e os efeitos de
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sentido pretendidos. A textualizacdo, por sua vez, envolve escolhas linguisticas
coerentes com esse projeto, equilibrando informacdes explicitas e implicitas de modo
a orientar a interpretacao do leitor. Ja a revisdo demanda confrontar o texto produzido
com as metas estabelecidas, avaliando se o leitor virtualmente projetado tera
condi¢des de reconstruir o percurso argumentativo ou narrativo proposto.

Koch e Elias (2010) detalham algumas das estratégias que sustentam esse
funcionamento processual da escrita. Entre elas, destacam a ativacdo de
conhecimentos sobre a situacdo de producdo, que permite ao escritor antecipar
expectativas do leitor e ajustar o registro; a selecao e hierarquizagao de ideias, que
organiza a informacao em torno de um eixo tematico; a distribuicdo de conteudos entre
0 gque serd explicitado e 0 que podera ser deixado a cargo das inferéncias do leitor; e
a revisdo, entendida como retorno ao texto para adequa-lo aos objetivos
estabelecidos, e ndo apenas como corregdo final de “erros”. Tais estratégias
aproximam-se das operacdes de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacdo ja
discutidas para a leitura, mas agora deslocadas para o lugar de quem escreve.

Do ponto de vista didatico, essa articulacdo entre concepgdes de escrita e
modelo processual tem implica¢cdes importantes. Em primeiro lugar, ela sustenta a
ideia de que estratégias de escrita podem e devem ser ensinadas explicitamente:
planejar ndo é habilidade “natural”’, mas procedimento que pode ser exercitado por
meio de atividades que convidem o estudante a definir objetivos, mapear ideias,
identificar o género em jogo e antecipar possiveis leitores. Em segundo lugar, a
recursividade do modelo indica que a revisao precisa ser incorporada ao processo de
escrita desde o inicio, e ndo ser apresentada apenas como etapa final de correcéo
superficial. Trabalhar com versfées sucessivas de um mesmo texto, com comentarios
entre pares e com reescritas orientadas permite tornar visiveis os movimentos de
replanejamento, formulagéo e ajuste que caracterizam a escrita cComo processo.

Além disso, o enfoque na organizacéo discursiva e na textualidade possibilita
redefinir critérios de avaliagdo. Em lugar de um olhar concentrado em desvios
pontuais, interessam aspectos como a clareza do projeto de dizer, a coeréncia global,
a progressao tematica, 0 manejo de recursos coesivos, a adequagao ao género e ao
interlocutor e a forma como o texto se articula com outros discursos — por exemplo,
por meio de citacdo, parafrase, comentario. Como observa Antunes (2017), deslocar
o foco da frase isolada para o texto como unidade de sentido implica valorizar o modo

como diferentes elementos se articulam para produzir um todo interpretavel, o que
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supbe préticas de ensino que explicitem os procedimentos que sustentam essa
articulagao.

No ambito desta pesquisa, a analise das producdes estudantis toma esse
arcabouco tedrico como referéncia: ao examinar respostas a questdes abertas e
resenhas produzidas na oficina, busca-se identificar pistas de planejamento (como a
formulagdo de um foco temético consistente), de estratégias de textualizacdo (por
exemplo, o uso de operadores argumentativos, de recursos de referéncia e de
marcacao de vozes) e de revisdo (presenca ou auséncia de reescritas, correcoes,
reorganizagdes). A relacao entre esses movimentos e as concepg¢des de escrita que
parecem orientar os estudantes constitui um dos eixos de interpretacédo dos dados.

2.8.3 Escrita académica: resumos e resenhas como praticas formativas

A articulacdo entre concepc¢des de escrita, processos de producao e estratégias
mobilizadas pelos escritores ganha concretude quando observada em géneros
efetivamente acionados na formacdo universitaria. Entre eles, resumos e resenhas
ocupam posicdo central, pois requerem gque o estudante selecione informacoes,
organize-as segundo um projeto discursivo, posicione-se diante de textos alheios e
revise sucessivamente sua propria escrita — movimentos diretamente vinculados as
operacdes descritas nas subsecdes anteriores. E nesse horizonte que se insere a
analise desses géneros, compreendidos aqui como praticas formativas que articulam
leitura, escrita e participacdo em comunidades académicas.

De acordo com Medeiros (2023), esses géneros integram O conjunto de
praticas da redacdo cientifica e desempenham funcdes especificas na formacgéao
académica, como registrar leituras, sistematizar compreensdes e comunicar sinteses
e avaliacbes em contextos de estudo e pesquisa. Essa caracterizacdo permite
compreender que tanto o resumo quanto a resenha assumem papeéis distintos na
organizacao das atividades universitarias, mobilizando operacdes discursivas proprias
e exigindo do estudante modos diferenciados de reconstrucao, interpretacdo e
posicionamento critico. Participar desses géneros implica, portanto, simultaneamente
compreender discursos alheios e produzir respostas adequadas as expectativas das
praticas académicas.

Essa compreenséo dialoga com Marcuschi (2008), que define os géneros como

formas de acdo social relativamente estabilizadas, orientadas por propositos
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comunicativos e constituidas em praticas reais de linguagem. Considerar resumos e
resenhas, nesse caso, implica reconhecer que sua produgédo envolve compreender
funcdes sociais, interlocutores presumidos, formas de circulacdo e modos de
organizacao discursiva, elementos que orientam escolhas lexicais, composicionais e
argumentativas. Nessa mesma dire¢do, Motta-Roth e Hendges (2010) caracterizam
0s géneros académicos como praticas situadas e historicamente legitimadas na
comunidade cientifica, exigindo o manejo de padrdes recorrentes, a realizacdo de
movimentos discursivos e o estabelecimento de relacdes intertextuais com obras e
tradicBes tedricas.

No caso do resumo, Medeiros (2023) o define como apresentacdo condensada
das ideias de um texto-fonte, preservando sua organizacdo légica, mas com
reformulacéo discursiva e significativa reducéo de extenséo. A producao desse género
envolve operacdes de selecdo, hierarquizacdo e generalizagdo de informacoes:
identificar ideias centrais, reconstruir 0 percurso ar-gumentativo, eliminar
redundancias e reorganizar conteudos. A esses aspectos somam-se contribuicdes de
Fiorin e Savioli (2007), que destacam a importancia de reconhecer mecanismos
coesivos, niveis de leitura, articulacbes argumentativas e pistas que estruturam a
coeréncia do texto original. Dessa forma, sintetizar requer leitura analitica e tomada
de decisGes discursivas que refletem a compreensao construida, orientando o
estudante a definir o que retomar, o que condensar, Como reorganizar € como garantir
gue o leitor do resumo possa reconstruir o sentido global do texto-base.

A resenha, por sua vez, articula sintese e avaliacdo. Além de apresentar o0s
argumentos e ideias principais de uma obra, o resenhista deve posicionar-se
criticamente diante dela, analisando aspectos como relevancia tematica, consisténcia
argumentativa, fundamentacao tedrica e contribuicdes ou limites do trabalho. Motta-
Roth e Hendges (2010) observam que essa pratica insere o estudante na cultura do
debate académico, convidando-o a confrontar textos, explicitar critérios avaliativos e
construir argumentos proprios. Elaborar resenhas implica manejar um jogo discursivo
complexo: marcar vozes alheias de forma clara, distinguir seu dizer do dizer do autor-
fonte, relacionar o texto resenhado a outros discursos e formular apreciacdes
fundamentadas. Esse funcionamento dialoga com a concepgédo de escrita como
interagc&o proposta por Koch e Elias (2010), para quem escrever significa responder a

textos e discursos, tensionando-os, complementando-o0s ou contestando-os.
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Fiorin e Savioli (2007) também contribuem para compreender esse processo
ao mostrar que a producao de textos envolve relagbes intertextuais, movimentos
argumentativos e escolhas linguisticas que organizam a progressao tematica e
constroem coeréncia global. A resenha aciona, de modo exemplar, esses
mecanismos: sintetiza, comenta, relaciona, confronta e avalia, situando o estudante
COMO sujeito responsivo que se apropria criticamente de discursos alheios e produz
novos sentidos. Nesse cenario, o género favorece a formacao da autoria académica,
entendida como capacidade de articular vozes, justificar posicionamentos e participar
responsivamente de uma cadeia discursiva mais ampla.

Tanto no resumo quanto na resenha, a textualidade constitui dimenséao central.
Interessa observar se ha projeto discursivo reconhecivel, progressdo tematica
consistente, uso pertinente de mecanismos coesivos, marcacao adequada de vozes
e alinhamento as expectativas do género e do contexto académico. Marcuschi (2008)
argumenta que produzir géneros implica manejar modos especificos de organizacéo
do discurso; Motta-Roth e Hendges (2010) reforcam que a escrita académica mobiliza
conhecimentos discursivos e interacionais que orientam a construcédo dos sentidos.

No ambito desta dissertacdo, a opgao por trabalhar, na oficina, com atividades
de resumo e resenha de textos relacionados ao uso ético da tecnologia busca explorar
esse potencial formativo. Elaborar resumos envolve reconstruir, por escrito, a
compreensao construida na leitura, reorganizando ideias e estabelecendo elos
discursivos. Produzir resenhas demanda tomar posicdo, explicitar critérios de
avaliacdo e inserir-se em debates que atravessam a vida universitaria. A analise
dessas producdes busca identificar modos pelos quais os estudantes se apropriam
dos géneros académicos, constroem sua responsividade diante de textos alheios e se
inserem, progressivamente, como leitores-escritores nas praticas discursivas da
universidade. Nesse sentido, a opcdo pela ética no uso de tecnologia como eixo
tematico se mostra pertinente, pois integra o cotidiano dos estudantes de Engenharia
de Software e amplia as condi¢des para leitura critica, posicionamento e producao

textual. A subsecé&o a seguir explicita as razdes que fundamentam essa escolha.

2.9 A éticano uso de tecnologia como escolha tematica

A ética, em sua acepcao filosofica, refere-se ao exame dos valores, normas e

principios que orientam as agbes humanas em contextos coletivos. Trata-se de um
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campo que busca compreender como individuos e grupos tomam decisdes, avaliam
consequéncias e estabelecem critérios de responsabilidade e de convivéncia (Cortina,
2010). No ambito educacional, a ética ultrapassa prescricées de conduta e envolve a
formacdo de sujeitos capazes de deliberar criticamente sobre as implicacdes sociais,
politicas e culturais de suas escolhas, especialmente em ambientes marcados por
assimetrias de poder e por disputas de sentido.

A definicdo da ética no uso de tecnologia como eixo tematico do produto
pedagogico dialoga diretamente com o cenario contemporaneo da educacao superior,
atravessado por plataformas digitais, sistemas automatizados e, mais recentemente,
por aplicagdes de IA generativa em larga escala. Esse contexto reorganiza modos de
estudar, pesquisar e produzir textos, a0 mesmo tempo em que acentua disputas em
torno de autoria, responsabilidade, privacidade de dados e desigualdades de acesso
(Santaella; Kaufman, 2024).

No curso de Engenharia de Software, cuja proposta formativa articula inovacgéo,
ética e responsabilidade social como dimensdes centrais do perfil profissional
esperado do egresso (Universidade Federal do Pampa, 2025c), a discussdo sobre
tecnologia ndo pode se restringir aos aspectos técnicos do desenvolvimento de
sistemas: ela precisa ser tematizada como problema social, politico e discursivo, que
atravessa também as préticas de leitura e escrita requeridas na universidade. Nesse
sentido, a oficina Letramento para o futuro: pensando a tecnologia hoje e amanha
assume o papel de articular apoio académico em lingua portuguesa e reflexao sobre
o lugar da tecnologia na formacao de engenheiros de software, em continuidade com
as demandas formativas indicadas pelo PPC.

Tomando como ponto de partida o entendimento de que as praticas de leitura
e escrita sdo moldadas pelas condicdes culturais e materiais em que circulam (Rojo;
Moura, 2019; Carlino, 2017), considera-se que as tecnologias digitais integram o
proprio ambiente de producdo do conhecimento. Plataformas educacionais,
algoritmos de recomendacéo e sistemas de IA generativa influenciam o acesso a
informacdo, a visibilidade de discursos e aos modos de participacdo académica,
afetando tanto o que se Ié quanto como se escreve na universidade. Nesse sentido, a
escolha da ética no uso de tecnologia como eixo tematico da oficina busca tornar
explicitas essas mediacdes, frequentemente naturalizadas no cotidiano estudantil,

para que passem a ser analisadas como parte constitutiva da formacao universitaria.
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A denominacdo “Letramento para o futuro” enfatiza essa orientagdo, ao
convidar os estudantes a refletir sobre discursos que projetam cenérios tecnoldgicos
e sobre os valores, interesses e expectativas que sustentam tais narrativas. Inspirada
em concepcdes de linguagem que entendem o agir discursivo como modo de interagir
e intervir com o mundo (Bronckart, 2015; Bakhtin, 2006) e em abordagens que
atribuem as instituicdes responsabilidade pelo desenvolvimento de préticas de escrita,
a proposta nao busca antecipar um futuro homogéneo, mas problematizar que futuros
estdo em disputa. O trabalho com textos literarios, académicos e midiaticos permite,
assim, que os estudantes analisem representacdes de inovacao, leiam criticamente
suas implica¢gBes e produzam posicionamentos préprios, inscrevendo-se em debates
gue atravessam sua area de formacao.

A opcao por articular o uso ético da tecnologia as préticas de leitura e escrita
dirige-se, ainda, ao perfil dos estudantes envolvidos na interveng&o. Ao incorporar
temas que circulam no préprio campo da Engenharia de Software, a oficina cria
condicBes para que a atividade de leitura e producao textual dialogue diretamente com
guestBes presentes em sua formacao académica e profissional. Essa aproximacgao
contribui para que a proposta seja percebida como parte do percurso formativo, e nao
como espaco paralelo ou meramente remediativo.

Nesse contexto, o imaginério tecnoldgico desempenha papel central. Suvin
(1977) destaca que cada época produz narrativas que refletem, de modo imaginativo,
as tecnologias e os modos de pensar de seu tempo. Giroldo (2008) observa que essas
narrativas ndo apenas espelham um estagio técnico, mas organizam sensibilidades
sobre o desconhecido, o risco, o progresso e o controle, compondo aquilo que se pode
chamar de imaginario tecnolégico: um conjunto de imagens, metaforas e expectativas
sobre o que a tecnologia “pode” ou “deve” fazer. Trabalhar com ética no uso de
tecnologia implica tornar visiveis essas imagens de futuro, examinando-as
discursivamente e confrontando-as com principios de responsabilidade social e com
dados concretos sobre desigualdades educacionais e sociais.

A ficgéo cientifica, nesse contexto, € mobilizada como um caminho privilegiado
para uma leitura critica do presente. Em didlogo com a nog¢édo de “distanciamento
cognitivo”, discutida por Giroldo (2008), entende-se que o género constroi quadros
imaginarios diferentes do mundo empirico do autor por meio de novidades ficcionais
gue obrigam o leitor a reexaminar normas e valores da sua propria realidade. Muitas

narrativas utépicas e distopicas operam como satiras sociais (Causo, 2003): ao
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deslocar o leitor para sociedades alternativas, frequentemente travestidas da
sociedade de origem, esses textos veiculam comentérios criticos sobre instituices
politicas, formas de organizacdo do trabalho e usos da técnica. A0 assumir essa
perspectiva, a oficina toma a ficgao cientifica ndo como literatura de “antecipacgéao” fiel
de descobertas cientificas, mas como género social que explora, por meio de cenarios
futuros ou alternativos, conflitos ja presentes nas sociedades que as produzem.

E nessa chave que se insere a escolha do conto “Um som de trovao”, de Ray
Bradbury (1985), como texto literario central da oficina. Ambientado em um futuro em
que viagens no tempo sao comercializadas como servico turistico, o conto pde em
cena uma tecnologia de alto impacto para discutir responsabilidade individual e
coletiva, efeitos inesperados de a¢cBes aparentemente banais e relacdes entre poder
econdmico e exploracdo de recursos. A transformacéo radical do cenario politico ao
final da narrativa, desencadeada por um gesto minimo no passado, tornou-se uma
das formulacdes literarias mais difundidas para ilustrar o chamado efeito borboleta —
a ideia de que pequenas alteragcbes em sistemas complexos podem produzir
consequéncias amplificadas e imprevisiveis. Essa nocao dialoga diretamente com
debates contemporaneos sobre o funcionamento de sistemas algoritmicos, em que
escolhas aparentemente técnicas — um parametro de modelo, um critério de
classificagdo, um tipo de dado coletado — podem gerar impactos significativamente
desproporcionais. A leitura do conto articula-se, assim, as estratégias de
compreensao propostas por Solé (2014) e as discussdes sobre implicitos linguisticos
e relacdes entre texto e sociedade desenvolvidas por Koch e Elias (2008; 2010).

A atividade diagnéstica que antecede os modulos, por sua vez, introduz o
debate sobre IA generativa a partir da analise de imagens produzidas com a
ferramenta Midjourney, geradora de imagens, em dialogo com a obra The Afterlife, de
Zdzistaw Beksinski (Jacob, 2021). Ao solicitar que os estudantes escrevam sobre
autoria, criatividade e usos de IA, essa etapa permite observar repertorios de leitura e
escrita ja mobilizados pelos participantes, ao mesmo tempo em que pde em circulagéo
questdes éticas amplamente discutidas desde a popularizacdo dessas ferramentas:
guem é autor de uma imagem gerada por IA? Quais dados alimentam os modelos?
Utilizar um texto ou imagem para gerar outros é plagio?

Ao tematizar ética e imaginarios tecnoldgicos, cria-se um espago em que 0S
estudantes podem articular saberes da area especifica com préaticas de leitura e

escrita, elaborando argumentos, resenhas e analises criticas sobre narrativas
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literarias e midiaticas que tratam de tecnologia e futuros. Essa articulacéo € entendida,
com base em Carlino (2017) e Rojo e Moura (2019), como forma de integrar os
letramentos ao curriculo e de contribuir para a permanéncia estudantil, na medida em
qgue legitima conhecimentos e interesses dos estudantes, oferecendo-lhes suporte
para enfrentar as demandas textuais da graduagao.

Nesse sentido, a delimitacao da ética no uso de tecnologia como eixo da oficina
nao se restringe ao conteudo trabalhado, mas informa o modo como a intervencéo é
planejada, executada e analisada. Como discutem Rojo e Moura (2019) e Carlino
(2017), praticas de leitura e escrita ganham consisténcia quando articuladas as
condi¢des socioculturais que as produzem; por isso, as decisdes relativas a selecédo
de textos, as atividades propostas e aos procedimentos de acompanhamento dos
estudantes derivam diretamente das reflexdes desenvolvidas nesta secédo. A seguir,
apresentam-se as metodologias da pesquisa e da intervencéo pedagdgica adotadas

para organizar esse percurso e para sistematizar a investigacao.
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3 METODOLOGIA

A pesquisa € um processo sistematico e metddico de investigacdo que visa
produzir novos conhecimentos e resolver problemas, assim como continuar, validar
ou contestar outros estudos ja realizados. Desenvolve-se “[...] ao longo de um
processo que envolve inimeras fases, desde a adequada formulacéo do problema até
a satisfatoria apresentagao dos resultados” (Gil, 2017, p. 16). Nesse contexto, esta
secado apresenta a metodologia da pesquisa e da intervencédo, assim como os critérios

da analise de dados deste estudo.

3.1 Metodologia da pesquisa

Para responder a questdo norteadora — “como a oferta de uma oficina de
leitura e escrita em lingua portuguesa pode contribuir para identificar dificuldades e
potencialidades linguisticas de estudantes do curso de Engenharia de Software da
Unipampa — Campus Alegrete e subsidiar acdes institucionais voltadas ao
enfrentamento da evasdo?” — esta pesquisa adota um delineamento metodoldgico
gue integra procedimentos bibliograficos, documentais, quantitativos, qualitativos e de
pesquisa-acdo (Gil, 2017; Rodrigues, 2011; Thiollent, 2011). Essa combinacao
permite compreender o fendmeno investigado em sua dupla dimensao: por um lado,
o diagnostico das préticas de leitura e escrita dos estudantes; por outro, a construgcao
de subsidios concretos para o planejamento institucional.

O estudo tem finalidade diagnéstica, descritiva e exploratoria, conforme
caracterizacbes de Rodrigues (2011), pois busca mapear acdes institucionais ja
existentes, elaborar e implementar uma oficina de leitura e escrita, analisar as
respostas produzidas pelos estudantes e, a partir delas, identificar dificuldades e
potencialidades linguisticas que possam orientar novas praticas de apoio académico.
Nesse sentido, a pesquisa aproxima-se também do que Gil (2017, p. 32) classifica
como estudos que visam “[...] proporcionar maior familiaridade com o problema [...]" e
descrever “[...] caracteristicas de determinada populacgao [...]”, aspectos compativeis
com a andlise das producdes textuais e com a sistematizacdo de agdes institucionais.

A pesquisa bibliogréfica sustenta o trabalho ao reunir e sistematizar producgdes
académicas que tratam dos eixos abordados no referencial teorico, especialmente

agueles relacionados a Unipampa, a evasao e permanéncia na educacao superior, as
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politicas e préaticas de “nivelamento” académico e aos estudos sobre letramentos,
linguagem, leitura, escrita, assim como a produ¢édo de materiais didaticos. Conforme
Gil (2017), a pesquisa bibliografica € realizada a partir de material ja publicado e
permite ao pesquisador construir o quadro conceitual que orienta o desenvolvimento
do estudo, oferecendo bases para a definicho do problema, a delimitacdo dos
objetivos e o planejamento dos procedimentos adotados. Nesse sentido, a revisao
realizada neste trabalho organiza os aportes teéricos que fundamentam o desenho da
oficina, a compreensado das praticas linguisticas dos estudantes e a elaboracédo do
produto pedagdgico.

Paralelamente, uma pesquisa documental é desenvolvida com o objetivo de
mapear acoes de apoio académico e iniciativas de nivelamento (Brasil, 2004; 2017) ja
existentes na Unipampa. Para Gil (2017), documentos institucionais, relatoérios,
normativas e bases de dados configuram fontes documentais quando nao foram
produzidos com fins académicos, mas podem ser utilizados para analises de carater
cientifico. Esse tipo de investigacao permite identificar diretrizes, projetos e a¢des que
contextualizam a proposta da oficina e situam a pesquisa no interior de uma politica
institucional mais ampla. Além disso, dados documentais anonimizados sobre evaséo
e retencdo, disponibilizados pelo NIDA, complementam o diagnéstico institucional
necessario para compreender o cenario no qual a intervencao ocorre (Universidade
Federal do Pampa, 2025b). A coleta desses dados segue parametros éticos e de
protecdo de informacbes conforme descrito na Lei Geral de Protecdo de Dados
Pessoais (LGPD) (Brasil, 2018b).

No que se refere a dimensdo empirica, esta pesquisa adota procedimentos
guantitativos e qualitativos, em consonancia com a definicdo de Rodrigues (2011), que
caracteriza abordagens gquantitativas como aquelas que fazem uso de porcentagens,
medidas estatisticas e distribuicao de frequéncias, e abordagens qualitativas como as
que buscam interpretar significados, percepcdes e praticas discursivas. A dimensao
guantitativa se expressa na sistematizagéo de indicadores institucionais e no registro
da participacdo dos estudantes na oficina; ja a dimenséo qualitativa se materializa na
analise das respostas produzidas, com foco nas dificuldades e potencialidades de
leitura e escrita evidenciadas pelos participantes.

O nucleo empirico da pesquisa organiza-se por meio de uma pesquisa-agao,
fundamentada em Thiollent (2011), por ser uma abordagem que articula diagndstico,

intervencdo e reflexdo colaborativa. A pesquisa-acdo, segundo o autor, € uma
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modalidade que pressup0e a participacao ativa dos envolvidos e se orienta para a
resolucdo de um problema coletivamente identificado. No caso deste estudo, a
intervencdo materializa-se na elaboracéo e oferta da oficina Letramento para o futuro:
pensando a tecnologia hoje e amanha, desenvolvida na modalidade a distancia no
AVA Moodle. A oficina funciona como espacgo de producédo de dados (via respostas
dos estudantes), de formacéo linguistica e de observagéo sistemética de praticas de
leitura e escrita, compondo o campo de observacado caracteristico desse tipo de
pesquisa.

Considerando que a pesquisa envolve a participacdo de estudantes e a coleta
de dados produzidos em contexto formativo, submeteu-se o projeto a apreciacao ética
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unipampa, por meio da Plataforma Brasil,
sistema eletrébnico do governo federal destinado ao registro, tramitacdo e
acompanhamento de pesquisas com seres humanos no ambito do Sistema
CEP/CONEP! (Universidade Federal do Pampa, 2024b). O protocolo recebeu o
Certificado de  Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n.°
82480624.1.0000.5323 e foi aprovado (Anexo A). Para a submissdo, foram
encaminhados a Folha de Rosto, o projeto de pesquisa detalhado, o Termo de
Confidencialidade, o Termo de InstituicAo Co-participante e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A participacéo dos estudantes ocorreu de
forma voluntéria, condicionada a assinatura do TCLE, com garantia de sigilo e
possibilidade de desisténcia em qualguer momento sem prejuizo académico. O
tratamento dos dados foi realizado em conformidade com a LGPD (Brasil, 2018b).

A andlise das producdes textuais resultantes da oficina orienta-se pela técnica
de analise de conteudo (Bardin, 2011), que permite identificar elementos de sentido
recorrentes, organizar categorias e interpretar significados associados as praticas
linguisticas dos participantes. A justificativa e o detalhamento das etapas adotadas
sao apresentados na subsecéao 3.3.

Como desdobramento da pesquisa-agao, os resultados obtidos fundamentam
a elaboracéo de um produto pedagogico na forma de e-book, que organiza conteudos,
atividades e orientagcdes que compuseram a oficina. A concepcao adotada segue a
definicdo proposta por Medeiros (2020), para quem o produto pedagogico

corresponde a:

1 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa.
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[...] materializacdo, a concretizacdo, a transposicao da pesquisa cientifica e

académica em uma proposta de atividade concebida para ser compartilhada
com os interlocutores do trabalho, que sdo professoras, professores,
estudantes de qualquer nivel e modalidade de ensino. [...] Ele representa o
espaco para que a pesquisadora, o pesquisador, exercam a sua criatividade
e autoria, além, evidentemente, de revelarem seus conhecimentos sobre o
tema em questéo.

Nessa perspectiva, 0 e-book configura um recurso formativo que permite que
os achados da pesquisa se convertam em propostas de ensino e aprendizagem em
diferentes contextos educacionais. Adicionalmente, o curso desenvolvido no AVA
Moodle permanecera disponivel para que o Campus Alegrete possa utiliza-lo, caso
considere pertinente, em outras acdes institucionais voltadas a permanéncia

estudantil.

3.2 Metodologia da intervencao pedagdégica

Em consonancia com o delineamento de pesquisa-acdo apresentado na
subsecdo anterior, a intervencao pedagdgica realizada neste estudo organiza-se nos
termos propostos por Damiani et al. (2013). As autoras definem esse tipo de
investigacdo como um processo que envolve o planejamento e a implementacao de
uma interferéncia em contextos educativos, seguida da avaliacdo de seus efeitos
sobre os participantes, com vistas a compreender e aprimorar praticas de ensino e
aprendizagem. Diferentemente de experimentos centrados no controle de variaveis e
na generalizacdo de resultados, as intervencdes pedagdgicas buscam descrever
detalhadamente os procedimentos realizados, avalia-los e produzir explicacdes
plausiveis para os efeitos observados, articulando dados empiricos e referenciais
tedricos por meio de triangulacéao, reflexividade e validacdo comunicativa.

Ao discutir a elaboracéo de relatérios desse tipo de pesquisa, Damiani et al.
(2013) defendem a distincdo explicita entre dois componentes: o método da
intervencao e o método de avaliacdo da intervencdo. Nessa perspectiva, a descricao
da intervengéo deve concentrar-se nas agdes docentes e nas escolhas pedagodgicas
que estruturam o percurso formativo, enquanto a coleta e a andlise dos dados,
responsaveis por explicitar o carater investigativo do estudo, sdo apresentadas em
secao propria. Seguindo essa orientacao, esta subsecdo dedica-se exclusivamente

ao método da intervencao pedagdgica — a oficina Letramento para o futuro: pensando
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a tecnologia hoje e amanha —, ao passo que os procedimentos de avaliacdo e anélise
dos dados sao detalhados na subsecéo 3.3.

Damiani et al. (2013) aproximam as pesquisas do tipo intervencéo pedagogica
da pesquisa-acdo ao salientar caracteristicas compartilhadas, como a intencao de
produzir mudancas em praticas concretas, a tentativa de enfrentar problemas
coletivos e o carater aplicado dessas investigacdes, que articulam o trabalho do
professor-pesquisador as exigéncias formais da producdo académica. Esses
elementos convergem com a concepcao de pesquisa-acdo proposta por Thiollent
(2011), para quem se trata de uma estratégia de pesquisa orientada a resolucao de
problemas e a transformacdo da realidade, organizada de maneira coletiva e
participativa, em estreita relacdo com o0s contextos de atuacdo profissional. Nesse
contexto, a oficina? analisada neste trabalho assume o duplo estatuto apontado por
Damiani et al. (2013): configura-se, ao mesmo tempo, como acao formativa planejada
em lingua portuguesa e como procedimento metodoldgico que produz dados sobre as
praticas de leitura e escrita dos estudantes.

No ambito da intervencéo, as contribuicées de Bosio (2018) também oferecem
elementos relevantes para a compreensao do planejamento pedagogico adotado. Em
seu estudo, a autora descreve um processo de pesquisa-acdo voltado ao
aprimoramento da escrita académica na pds-graduacdo, no qual a intervencado é
concebida como percurso formativo estruturado, com etapas claras, atividades
guiadas e explicitacdo de procedimentos de escrita. Essa organizacdo, que envolve a
modelizacdo do processo e a orientagdo continua dos participantes, demonstra que
intervencdes pedagogicas em géneros académicos tendem a gerar melhores
condicBes para que os estudantes compreendam o funcionamento discursivo dos
textos que produzem.

A logica operacional apresentada por Bosio (2018), caracterizada pela
definicdo de objetivos formativos, construcao de atividades progressivas, mediagcao
docente constante e uso das produgfes dos participantes como fonte de andlise,
aproxima-se das premissas defendidas por Damiani et al. (2013) para pesquisas de
intervencao, especialmente no que diz respeito a articulacdo entre acdo formativa e
producdo de conhecimento sobre praticas de linguagem na educacgéo superior. Nesse

sentido, as escolhas didaticas que estruturam a oficina aqui descrita seguem esse

2 Todo o material da oficina pode ser conferido no produto pedagdgico elaborado pela autora deste
trabalho.
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principio: configuram um percurso sistematizado, orientado a explicitacdo de
estratégias de leitura e escrita e a observagéo de seus efeitos, sustentando o carater
pedagogico e investigativo da intervencao.

Assim, a intervencdo pedagogica em foco consistiu na oferta da oficina
Letramento para o futuro: pensando a tecnologia hoje e amanhd, voltada a estudantes
do curso de Engenharia de Software da Unipampa — Campus Alegrete. A escolha
desse publico relaciona-se as demandas identificadas pela CLAER, tratadas na secéo
2.3.2, e as exigéncias formativas do PPC, discutidas na secédo 2.1 (Universidade
Federal do Pampa, 2021; 2025b).

A oficina foi pensada com base na concepcao dialégica da linguagem (Bakhtin,
2006) e estruturada na modalidade a distancia, por meio do AVA Moodle, antecipando
a possibilidade de que parte dos estudantes conciliasse rotinas distintas, como
trabalho e outras demandas institucionais, e, assim, pudesse se beneficiar de maior
flexibilidade de acesso. Esse formato também favorece a futura reutilizacdo dos
materiais, uma vez que textos, atividades e registros de interacdo permanecem
organizados em ambiente digital e podem ser adaptados em novas ofertas. Com carga
horéaria total de 30 horas, organizou-se o material em dois modulos principais, um
voltado a leitura e outro a escrita, antecedidos por uma sec¢do de apresentacdo e
finalizados por um momento de encerramento.

A secao de apresentacao do curso teve a funcdo de contextualizar a proposta
formativa, explicitar os objetivos da intervencdo e introduzir a tematica central: as
relacdes entre tecnologia, futuros possiveis e praticas de letramento na educacéo
superior. Nesse espaco, foram apresentados aos estudantes o titulo e a organizacao
da oficina, os critérios de participacdo e avaliagcdo, bem como as justificativas para a
escolha do tema, articulando-o as discussdes contemporaneas sobre 0 uso ético de
tecnologia. Além dessas orienta¢fes iniciais, a apresentacao incluia uma atividade
diagnostica destinada a levantar indicios preliminares sobre as praticas de leitura e
escrita dos participantes. Essa etapa inicial, coerente com a légica de intervencdes
pedagogicas que articulam acao formativa e analise sistematica (Damiani et al., 2013),
buscou identificar tanto conhecimentos prévios quanto dificuldades dos estudantes
em relacdo a compreensao e a producao textual. Os resultados dessa atividade
subsidiaram a mediacéao ao longo da oficina, permitindo ajustar explicagdes, exemplos

e percursos de apoio conforme as necessidades observadas.
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O Mddulo 1, intitulado “Interpretar para compreender”, organizou o trabalho
com leitura a partir do conto “Um som de trovao”, de Bradbury (1985). O modulo
contemplou uma leitura orientada do conto, acompanhada de explicacbes sobre
estratégias de leitura baseadas em Solé (2014) e em Koch e Elias (2008), organizadas
em trés momentos — antes, durante e depois da leitura —, incluindo agdes como
ativacdo de conhecimentos prévios, formulacdo de hip6teses, monitoramento da
compreensao e reorganizacdo posterior das ideias em esquemas ou mapas
conceituais.

Ainda no Mddulo 1, desenvolveu-se uma subsecdo dedicada aos implicitos
linguisticos — posto, pressuposto, subentendido e viés —, fundamentada em Ducrot
(1987) e Freire (2021), com exemplos extraidos do conto de Bradbury (1985). Essa
abordagem foi planejada para apoiar os estudantes na identificacdo das relacdes
entre sentidos explicitos e implicitos, favorecendo o desenvolvimento de habilidades
de leitura inferencial e critica. Ao final do mddulo, organizou-se uma atividade
interpretativa composta por um conjunto de questbes elaboradas a partir das
diferentes concepcdes de leitura apresentadas por Koch e Elias (2008).

O Mdédulo 2, denominado “Escrever para produzir sentidos”, concentrou-se na
producéo de textos académicos, com énfase em resumos e resenhas. Inicialmente, o
material retomou estratégias de escrita, trabalhando a ideia de que escrever implica
projetar um leitor e construir sentidos por meio de escolhas discursivas situadas,
apresentando orientacdes sobre planejamento textual, progressao tematica, coesao,
organizacdo de paragrafos e revisdo, com exemplos comentados baseados no conto
trabalhado no mddulo anterior (Koch; Elias, 2010). Em seguida, uma subsecao
especifica, ancorada em Medeiros (2023), tratou da producéo de resumos e resenhas,
definindo tipos, finalidades e procedimentos de elaboracdo, bem como oferecendo
modelos comentados que explicitavam a estrutura composicional e as estratégias
discursivas desses géneros.

A atividade principal do Mo6dulo 2 convidou os estudantes a escrever uma
resenha descritiva de uma obra que abordasse o uso de tecnologia (ético ou ndo) —
livros, filmes, séries, jogos, quadrinhos ou outras midias —, com base em um roteiro
que solicitava informacfes sobre autoria, suporte, contexto de producéo, enredo,
personagens, temas e recursos narrativos. Ao propor que 0s participantes
articulassem contetdo, descricdo de elementos narrativos e reflexdo sobre tecnologia

em diferentes midias, a intervencao alinhou-se as recomendacdes de Bosio (2018)
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quanto a importancia de integrar modelizacdo, explicitacdo de critérios e pratica
orientada na formacgé&o de escritores académicos, a0 mesmo tempo em que gerou um
corpus de textos adequado a analise das potencialidades e dificuldades encontradas
na escrita.

Por fim, a oficina contou com uma secdo de encerramento, na qual foram
retomados o0s objetivos formativos, sintetizadas as atividades desenvolvidas e
discutidas as possibilidades de reaplicacdo do material didatico em novos contextos.
Nessa etapa, enfatizou-se que a intervencéo foi planejada para, simultaneamente,
apoiar os estudantes em seu percurso académico e produzir subsidios para a reflexdo
institucional sobre politicas de permanéncia baseadas na oferta de oficinas e cursos
de lingua portuguesa na Unipampa.

A seguir, descrevem-se a metodologia de analise dos dados e o0s
procedimentos adotados para examinar as respostas dos participantes, com a
explicitacao dos critérios que orientaram a interpretacdo do material gerado durante a

intervencao.

3.3 Metodologia da andlise de dados

Os dados produzidos nas atividades da oficina foram tratados por meio da
técnica de andlise de contetdo (Bardin, 2011), por se tratar de um procedimento que
permite descrever, organizar e interpretar comunicacdes verbais de forma sistemaética,
ultrapassando a mera leitura impressionista do material. Nessa perspectiva, a andlise
de conteudo é concebida como um conjunto de operacdes de descricdo e inferéncia
que, a partir de procedimentos explicitos de codificacdo e categorizacdo, busca
produzir interpretagcdes sobre “outras coisas” que se encontram para além das
mensagens em sua materialidade imediata.

No presente estudo, a pré-analise correspondeu a etapa de constituicdo e
organizacdo do corpus, composto pelas respostas a atividade diagnostica, as
questdes de leitura sobre o conto “Um som de trovao” e pelas resenhas produzidas.
Essa fase envolveu a leitura flutuante das producdes, a verificacdo da pertinéncia dos
textos em relacdo aos objetivos da pesquisa e a delimitacdo das unidades de analise,
em consonancia com a recomendacao de Bardin (2011) de selecionar documentos

homogéneos e adequados ao problema investigado.
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As unidades de registro foram definidas, no caso das atividades diagnéstica e
de leitura, como cada resposta as questdes propostas, e, no caso da escrita, como 0
texto integral da resenha, tomando-se paragrafos e segmentos tematicos como
unidades de contexto quando necessario para esclarecer a significacdo de
determinados trechos.

A etapa de exploracdo do material correspondeu a codificacdo e a
categorizacao das respostas. Inspirada na analise teméatica descrita por Bardin (2011),
essa etapa consistiu na identificacdo de nucleos de sentido recorrentes nas producdes
dos estudantes, associados as praticas de leitura e escrita em lingua portuguesa. As
respostas foram lidas repetidas vezes, buscando-se evidenciar regularidades, desvios
e tracos significativos relacionados a compreensdo textual, ao uso de estratégias
inferenciais, a organizacdo discursiva, a coesdo e a adequacdo aos géneros
trabalhados. A partir desse movimento, foram propostas categorias de andlise que
articulam os objetivos da intervencdo — voltados ao desenvolvimento de
competéncias de leitura e escrita — com 0s problemas investigados na pesquisa, em
conformidade com o principio de pertinéncia defendido pela autora, segundo o qual o
sistema categorial deve refletir simultaneamente as intengfes da investigacao e as
caracteristicas das mensagens analisadas.

Na construgcdo das categorias, observaram-se ainda o0s critérios de
homogeneidade, objetividade, fidelidade e produtividade. A homogeneidade foi
garantida pela adocdo de um Unico principio de classificacdo em cada conjunto
categorial, evitando o cruzamento de niveis analiticos distintos em uma mesma
categoria. A objetividade e a fidelidade foram asseguradas pela definicdo prévia das
regras de codificacdo e dos indicadores que orientaram a inclusdo de cada excerto
em determinada categoria, reduzindo a influéncia de julgamentos impressionistas. Ja
a produtividade orientou a revisao final do sistema categorial, preservando-se aquelas
categorias capazes de gerar interpretacdes consistentes e articuladas as questdes de
pesquisa e as discussdes tedricas sobre leitura, escrita e letramento académico
(Bardin, 2011).

O tratamento dos resultados combinou procedimentos descritivos e
interpretativos. Em alguns momentos, recorreram-se a contagens simples e a
observacéo de frequéncias relativas de ocorréncia de determinadas categorias nas
diferentes atividades, em consonancia com a possibilidade de articular dimensées

guantitativas e qualitativas na analise de conteudo (Bardin, 2011). Em seguida, essas
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informagdes foram confrontadas com a leitura interpretativa dos excertos
representativos de cada categoria, buscando-se compreender como os estudantes
mobilizaram estratégias de leitura e escrita, como organizaram seus textos e quais
dificuldades e potencialidades se evidenciaram em suas producdes. A inferéncia,
nesse contexto, consistiu em relacionar os padrbes observados nas respostas ao
quadro mais amplo das praticas linguisticas de estudantes de Engenharia de
Software, articulando os achados ao diagnostico institucional sobre evasdo e
permanéncia e as discussdes tedricas apresentadas no referencial.

Na subsecao a seguir, apresentam-se 0s critérios que orientaram a analise dos
dados, incluindo as hipéteses de leitura e os parametros utilizados para interpretar as

producdes dos participantes.

3.3.1 Critérios da anéalise

A definicdo dos critérios de analise decorreu tanto dos principios metodoldgicos
da andlise de contetdo (Bardin, 2011) quanto dos objetivos formativos da oficina de
leitura e escrita. Assim, os critérios foram estabelecidos de modo a articular: (a) as
hipoteses de leitura formuladas na pré-analise; (b) os parametros linguistico-
discursivos relevantes para compreender praticas de leitura e escrita na educacéo
superior; e (c) a organizacao das categorias conforme as quatro macrodimensdes que
orientaram a exploragéo do corpus.

Nesse sentido, adotaram-se 0s seguintes critérios:

a) pertinéncia ao objeto de estudo: selecionaram-se como critérios apenas
aqueles que permitiam observar préticas de leitura e escrita mobilizadas pelos
estudantes ao longo da oficina, em conformidade com as discussdes tedricas
sobre compreensdo textual, producdo escrita, responsividade dialégica e
letramentos académicos. Esse principio assegura que as categorias
produzidas reflitam tanto o fenémeno investigado quanto as especificidades do
corpus (Bardin, 2011);

b) relacdo explicita com estratégias de leitura: consideraram-se parametros
relativos a identificacdo de informacfes no texto, realizacdo de inferéncias,
mobilizacdo de conhecimentos prévios e estabelecimento de relacbes entre

texto e contexto social. Esses critérios fundamentam-se em concepcoes
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interativas de leitura que entendem a compreensdo como processo de
construcdo de sentido (Koch; Elias, 2010; Solé, 2014);

c) observacao de estratégias de escrita e de organizacao textual: incluiram-
se critérios relativos a progressao tematica, coesdo, adequacao ao género e
uso de estratégias argumentativas, alinhados a autores que concebem a
escrita como atividade discursiva orientada por objetivos comunicativos e
escolhas linguisticas (Antunes, 2017; Koch, 2018);

d) atencédo as marcas de responsividade e posicionamento: consideraram-se
indicadores que permitissem analisar o0 modo como o0s estudantes se
posicionaram diante das propostas, assumindo voz propria, dialogando com o
enunciado e acionando multiplas vozes sociais (Bakhtin, 2003). Esse critério
se mostra central em praticas de leitura e escrita na educacdo superior, nas
guais se espera que o estudante articule interpretacdes, avalie ideias e assuma
posi¢coes fundamentadas;

e) aproximacdo com letramentos académicos: incluiram-se parametros que
possibilitam observar a mobilizacdo de repertérios multimidiaticos, o dominio
inicial do género resenha e a articulac@o entre leitura critica e escrita reflexiva,
em consonancia com abordagens de letramentos académicos como
socializacdo em praticas discursivas especificas (Carlino, 2017; Rojo; Moura,
2019);

f) coeréncia interna e possibilidade de recorréncia: consistiu em selecionar
apenas dimensofes passiveis de aparecer em diferentes atividades, garantindo
que fossem categorias transversais, e ndo restritas a uma tarefa especifica.
Esse critério assegura homogeneidade e produtividade do sistema categorial,

conforme orienta Bardin (2011).

Com base nesses critérios, organizaram-se as quatro macrodimensdes
analiticas — estratégias de leitura, estratégias de escrita, responsividade e
posicionamento, e letramentos académicos — e as categorias especificas que
compdem o sistema de analise utilizado nesta pesquisa. Na secdo a seguir,
apresenta-se esse sistema categorial em sua organizacao final, explicitando as quatro
macrodimensdes e suas respectivas categorias, que orientaram a exploragéo e

interpretacéo do corpus.
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4 ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados a seguir busca evidenciar como os estudantes mobilizaram
estratégias de leitura e escrita ao longo da oficina, considerando tanto os aspectos
estruturais das producbes quanto as formas de posicionamento e participacéo
discursiva presentes nas atividades propostas. A partir do sistema categorial
elaborado na etapa metodolégica, examinam-se inicialmente as caracteristicas do
corpus e as impressdes obtidas na pré-analise, para, em seguida, apresentar 0s
resultados organizados pelas quatro macrodimensfes definidas — estratégias de
leitura, estratégias de escrita, responsividade e posicionamento, e letramentos
académicos. Por fim, discutem-se os perfis de participacdo discursiva que emergem
do conjunto das producdes, oferecendo uma compreenséo integrada dos modos de

ler, escrever e interpretar mobilizados pelos participantes ao longo da intervencéo.

4.1 Caracterizacédo geral do corpus e da oficina

O corpus analisado nesta pesquisa € composto pelas producdes textuais
elaboradas pelos estudantes ao longo da oficina de leitura e escrita. A oficina foi
organizada em trés atividades principais, distribuidas em dois modulos, cada uma
delas voltada a mobilizacdo de diferentes praticas de leitura e escrita em lingua
portuguesa. Participaram da intervencéo onze estudantes do curso de Engenharia de
Software, identificados nesta pesquisa por meio de codigos alfanuméricos (A—K), de
modo a preservar o anonimato e a confidencialidade das informagdes. As trés
atividades geraram um conjunto heterogéneo de textos, e 0s materiais foram
organizados em planilhas eletrénicas, garantindo padronizacéo, legibilidade e acesso
sistematico as producdes durante as etapas de pré-analise, codificacdo e
categorizacdo. A seguir, apresentam-se a descricdo detalhada das atividades que

compdem esse corpus e 0 panorama quantitativo de sua distribuig&o.
4.1.1 Descricao das atividades da oficina
A oficina foi estruturada em trés atividades complementares, concebidas para

mobilizar diferentes préticas de leitura e escrita e para permitir a observacdo de como

0s estudantes articulavam estratégias discursivas diante de propostas com distintos
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graus de orientacdo. A seguir, apresenta-se o Quadro 4, que contém uma sintese das

atividades que compdem o corpus analisado.

Quadro 6 - Comparacéao das atividades desenvolvidas na oficina

Aspecto

Atividade 1

Atividade 2

Atividade 3

Sondagem

Texto opinativo

relativamente livre

Respostas a

perguntas abertas

Resenha descritiva

Objeto de leitura

Enunciado,
imagens de |A +
guestdes

norteadoras

Conto literario “Um

som de trovao”

Obra escolhida
(filme, série, jogo,

livro, anime, etc.)

Foco principal

Posicionamento

ético e autoria/lA

Interpretagao

textual, ética,

Organizacgao de

género, sintese,

simbolismo, analise de temas e
politica tecnologia
Grau de Médio: h& contexto | Alto: 8 questbes Alto: tdpicos
orientacao do e questdes, mas guiando aspectos | estruturados

forte e recursos

argumentativos

enunciado formato textual é especificos da (titulo, contexto,
aberto leitura enredo, temas)
Predominéancia de | Escrita Leitura inferencial | Escrita de género
leitura/escrita argumentativa, com escrita de académico,
com apoio em respostas curtas sustentada por
leitura de cenario leitura prévia
visual
Tipo de dado Texto continuo, Conjunto de Texto continuo
gerado com voz pessoal unidades curtas, mais estruturado,

segmentaveis por

guestao

com sec¢Oes

reconheciveis

Fonte: Autora (2025).

A primeira atividade, de carater diagnéstico, consistiu na producdo de um texto

opinativo a partir de um conjunto de materiais multimodais relacionados a geracao de

imagens por IA, acompanhado de cinco perguntas norteadoras que abordavam o uso
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da ferramenta Midjourney como possivel forma de expressao artistica, as implicagées
de seu uso para o trabalho de artistas tradicionais, a relagéo entre as imagens geradas
e a obra de um artista selecionado, a aceitabilidade de empregar producdes
automatizadas para fins comerciais e os efeitos das IAs generativas sobre a
criatividade humana. Essa tarefa buscou observar, sem intervencao prévia, como 0s
participantes organizavam suas ideias, selecionavam informagbes relevantes e
construiam posicionamentos iniciais diante de um tema contemporaneo.

A segunda atividade integrou o Modulo 1 da oficina e envolveu a leitura do
conto “Um som de trovdo”, de Bradbury (1985), acompanhada de 8 questdes
interpretativas elaboradas para contemplar diferentes perspectivas de leitura. As
perguntas abordavam, entre outros aspectos, as preocupacdes sociais e politicas
presentes no conto, a relacéo entre a visao de futuro proposta pelo autor e temores
contemporaneos, a funcdo do anuncio da empresa no inicio e no final da narrativa, o
papel da repeticdo da frase “Fique no Caminho” na construgdo do enredo, o
simbolismo da borboleta, experiéncias pessoais que ilustrassem a ideia de pequenas
acOes com grandes efeitos, a viagem no tempo como metéafora das escolhas humanas
e a articulacdo entre ciéncia e ética. Essa etapa permitiu analisar como os estudantes
mobilizavam estratégias inferenciais, estabeleciam relagbes entre texto e contexto
social e reconheciam elementos estruturantes da narrativa, como simbolos, repeticdes
e efeitos de sentido.

A terceira atividade, desenvolvida no Modulo 2, consistiu ha elaboracdo de uma
resenha descritiva de uma obra escolhida pelos estudantes — livro, filme, série, jogo,
anime ou outra midia — que abordasse o uso de tecnologia em sua narrativa. Nessa
proposta, buscou-se observar a apropriacao de estruturas composicionais préprias do
género, a capacidade de sintese de enredo, a identificacdo de temas centrais e a
articulacado entre descricao e avaliacédo critica.

As trés atividades foram planejadas como parte de um percurso formativo
continuo, articulando leitura e escrita em diferentes niveis de complexidade. Esse
encadeamento permitiu observar, ao longo da oficina, tanto a mobilizacdo espontanea
de conhecimentos ja construidos pelos estudantes quanto a incorporacao progressiva
de orientacgdes relacionadas a leitura inferencial e a organizagdo do género resenha.
Ao propor tarefas com graus diversos de direcionamento — do texto opinativo
relativamente aberto a resenha descritiva estruturada — buscou-se criar condiges

para que diferentes dimensdes das praticas de linguagem emergissem de forma
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situada, revelando modos de participacdo discursiva que se tornam visiveis apenas
quando observados em conjunto. Essa arquitetura pedagogica também possibilitou
gue o corpus resultante apresentasse variedade em extensao, estrutura e densidade

interpretativa, o que contribuiu para a analise que se segue.

4.1.2 Panorama quantitativo e distribuicdo do corpus

O corpus analisado é composto por 110 unidades discursivas, produzidas pelos
onze estudantes participantes (A—K) ao longo das trés atividades da oficina. Desse
total, 11 correspondem aos textos opinativos da Atividade 1, 88 derivam das 8
respostas interpretativas ao conto “Um som de trovao” e 11 referem-se as resenhas
descritivas da Atividade 3. Embora as Atividades 1 e 3 gerem textos continuos, cada
qual configurando uma unidade de registro ampla, a Atividade 2 apresenta estrutura
segmentada, o que resulta em maior nimero de unidades analiticas a serem
consideradas.

A extensdo média dessas producdes varia conforme o tipo de atividade. Os
textos opinativos apresentam entre 200 e 600 palavras, refletindo o carater mais
aberto da proposta inicial. As respostas a Atividade 2 oscilam entre aproximadamente
150 e 600 palavras por participante, distribuidas em 8 itens que permitem observar
estratégias de leitura em unidades menores e mais focalizadas. J4 as resenhas
descritivas apresentam extensao semelhante a da Atividade 1, com variacdes entre
cerca de 170 e 700 palavras, dependendo da complexidade da obra escolhida e da
abordagem adotada pelo estudante.

Essa distribuicdo evidencia um corpus heterogéneo tanto em extensao quanto
em organizacao interna, o que favorece a analise de multiplas dimensdes discursivas.
Enquanto as Atividades 1 e 3 permitem examinar aspectos como progressao temética,
coesdo e estrutura composicional em textos continuos, a Atividade 2 possibilita
observar, em unidades menores, deslocamentos interpretativos, modos de
relacionamento com o texto literario e variagbes nas estratégias inferenciais. A
diversidade resultante fortalece a analise, pois amplia as possibilidades de identificar
tendéncias, contrastes e regularidades nas praticas de leitura e escrita dos
participantes. A seguir, apresenta-se a pré-analise do material, destacando as

impressdes iniciais que orientaram a construcao do sistema categorial.
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4.2 Pré-anélise: impressdes iniciais e hipoteses

A pré-andlise consistiu no primeiro contato sistematico com as producdes,
visando identificar tendéncias gerais, recorréncias tematicas e aspectos que exigiriam
atencao nas etapas posteriores de codificacdo e categorizacdo. Nesse momento,
buscou-se observar, de forma panoramica, como 0s estudantes reagiram as
propostas, que tipos de estratégias de leitura e escrita se tornaram mais visiveis e
quais praticas discursivas emergiram de modo consistente ao longo das trés
atividades. Essa etapa orientou a formulacdo de hipéteses preliminares e permitiu
delinear o sistema categorial que estrutura a andalise apresentada nas subsecdes

seguintes.

4.2.1 Atividade 1 — Texto opinativo

A leitura inicial dos textos opinativos evidenciou que os estudantes mobilizaram,
de maneira espontanea, repertérios variados para discutir o uso de IA na geracao de
imagens. Predominaram posicionamentos pessoais em primeira pessoa, Uuso
frequente de exemplos retirados do cotidiano digital e articulacdes entre aspectos
técnicos, éticos e sociais. Observou-se que parte dos estudantes apresentou
organizacao discursiva mais linear, com progressao tematica reconhecivel, enquanto
outros alternaram ideias sem transicdes explicitas, produzindo textos com
encadeamento menos estavel. Também se destacou a presenca de estratégias
argumentativas, ainda que em graus distintos, por meio de justificativas, comparagdes
e avaliacdes sobre impactos da IA no trabalho artistico. A analise preliminar dessa
atividade permitiu formular a hipétese de que os estudantes ja possuiam repertorio
inicial para argumentacdo e tomada de posi¢cao, mas apresentavam variagoes quanto
ao controle de progresséo tematica e ao uso de mecanismos coesivos — aspectos

posteriormente confirmados na codificag&o.
4.2.2 Atividade 2 — Leitura de “Um som de trovao”
As respostas a Atividade 2 revelaram que os estudantes demonstraram

compreensao adequada dos elementos centrais do conto de Bradbury (1985), como

a tensdo politica entre os candidatos, o papel da empresa de safaris temporais, a
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funcdo simbdlica da borboleta e a repeticdo da frase “Fique no Caminho”. A maior
parte dos participantes mobilizou estratégias de localizagéo de informacdes explicitas
no texto, mas também realizou inferéncias relevantes, sobretudo ao interpretar
alteracdes no anuncio final e ao relacionar decisfes individuais a transformacdes
amplas no cenario ficcional. Notou-se, ainda, que alguns estudantes estabeleceram
relacbes entre o conto e contextos contemporaneos — especialmente temas ligados
a autoritarismo, ética cientifica e efeitos de decisdes politicas — indicando presenca

de movimentos de leitura que articulam texto e mundo social.

4.2.3 Atividade 3 — Resenha descritiva

Na resenha descritiva, os estudantes demonstraram maior aproximagao com
estruturas composicionais préprias do género, mesmo que de maneira parcial.
Observou-se que a maioria organizou o texto contemplando, em alguma medida,
elementos como titulo, autoria/criacdo, contexto de producédo, sintese do enredo e
discussédo de temas relacionados a tecnologia. A extensdo e o grau de detalhamento
variaram conforme a obra escolhida, mas em geral houve esforco de articular
descricéo e avaliacao, ainda que alguns textos privilegiassem o enredo em detrimento
da analise.

As obras resenhadas foram Matrix (filme, estudante A), Westworld (série,
estudante B), Ghost in the Shell (manga, estudante C), Detroit: Become Human (jogo,
estudante D), Black Mirror (série, estudante E), Death Stranding (jogo, estudante F),
O Senhor dos Aneis (livro, estudante G), Sword Art Online (anime, estudantes H e K),
Mass Effect (jogo, estudante I) e Battle Angel Alita (manga, estudante J). A pré-analise
indicou que a Atividade 3 seria particularmente produtiva para observar aspectos
relacionados a progressao tematica, coesao textual e apropriacdo do género resenha,

além de evidenciar repertorios multimidiaticos dos estudantes.

4.3 Resultados por macro-dimenséao de andlise

A organizagao dos resultados por macro-dimenséo permite analisar de forma
sistematica os diferentes movimentos de leitura e escrita mobilizados pelos
estudantes ao longo da oficina. Com base no sistema categorial elaborado na etapa

metodoldgica, a andlise considera quatro eixos principais: estratégias de leitura,
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estratégias de escrita, responsividade e posicionamento, e letramentos académicos.
Essa estrutura possibilita observar, de maneira integrada e comparativa, como 0s
participantes selecionaram informacdes, construiram sentidos, organizaram seus
textos, articularam vozes e mobilizaram repertorios culturais em cada atividade. A
divisdo em macro-dimensfes, acompanhada de categorias especificas, contribui para
explicitar regularidades e variacdes no corpus, oferecendo um quadro interpretativo
gue evidencia tanto as potencialidades quanto os desafios presentes nas producdes

analisadas.

4.3.1 Macro-dimenséao 1 — Estratégias de leitura

A macro-dimensdo “Estratégias de leitura” contempla os movimentos
interpretativos mobilizados pelos estudantes nas trés atividades da oficina. As
producdes evidenciam quatro categorias principais: localizacdo e selecdo de
informacdes, inferéncia e construcao de sentidos, relacao texto—mundo e mobilizacao
de conhecimento prévio. Cada categoria esta sintetizada no Quadro 5 e é apresentada

a seguir, acompanhada de exemplificacdes e tendéncias observadas no corpus.

Quadro 7 - Categorias da macro-dimensdao 1 (Estratégias de leitura) (continua)

Cddigo | Categoria Definicdo sintética Indicadores nos

textos dos estudantes

1.1 Localizacdo e | Recorte de informagbes Mencéo a eventos
selecdo de relevantes do texto/obra centrais do conto;
informacdes para responder a tarefa selecéo de cenas

chave; identificacéo de

trechos
1.2 Inferéncia e Elaboracao de significados | Interpretacéo de
construcédo de | ndo explicitados simbolos (borboleta,
sentidos diretamente Caminho); leitura de

implicagdes politicas
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Quadro 8 - Categorias da macro-dimensdao 1 (Estratégias de leitura) (concluséo)

1.3 Relagéo texto— | Articulacdo entre texto/obra | Comparac¢des com

mundo e contextos sociais, politicos | elei¢cdes atuais, IA
ou tecnoldgicos generativa, vigilancia
contemporaneos digital

1.4 Mobilizacdo de | Uso de repertdrio pessoal e | Referéncia a outras
conhecimento | cultural para compreender e | obras, experiéncias

prévio interpretar a obra pessoais, jogos e séries

Fonte: Autora (2025).

- Categoria 1.1 — Localizacéo e selecao de informagdes

A localizacéo e selecao de informacdes refere-se a capacidade de identificar
elementos relevantes presentes no material de leitura e de retoma-los no texto
produzido. Essa categoria aparece de forma consistente nas trés atividades.

Na Atividade 1, os estudantes retomam dados apresentados no enunciado
multimodal, especialmente informacdes sobre o Midjourney, a funcdo Describe e a
comparacao entre a obra de Beksinski (Jacob, 2021) e as imagens geradas por IA.
Essa retomada indica que os participantes reconheceram os elementos centrais da
proposta e os utilizaram como ponto de partida para construir seus posicionamentos.

Na Atividade 2, a presenca da categoria torna-se ainda mais evidente: 0s
estudantes identificam com precisao eventos centrais do conto “Um som de trovao”,
como a disputa eleitoral entre Keith e Deutscher, o funcionamento da empresa Time
Safari Inc., o aviso “Fique no Caminho”, o erro cometido por Eckels e as alteragbes
perceptiveis no andncio final. Essas retomadas demonstram leitura atenta e
compreensao basica da narrativa.

Na Atividade 3, a selecao de informacdes aparece na sintese dos enredos das
obras escolhidas e na identificacdo das tecnologias nelas presentes. Os estudantes
apresentam personagens, cenarios e elementos ficcionais de maneira organizada, o
que indica dominio inicial da selecéo de informagdes relevantes para compor o género

resenha.

- Categoria 1.2 — Inferéncia e construcao de sentidos
A inferéncia envolve a producao de significados que ndo estdo explicitamente

formulados no texto, articulando pistas linguisticas, contextuais e conhecimentos



133

prévios. Essa categoria se manifesta com maior forca na Atividade 2, mas também
aparece nas demais.

Na Atividade 1, a inferéncia surge quando os estudantes extrapolam as
imagens geradas por IA para refletir sobre impactos sociais, econémicos e culturais,
discutindo temas como precarizagdo do trabalho artistico e autoria em ambientes
digitais.

Na Atividade 2, os estudantes interpretam a borboleta como simbolo de efeitos
amplos decorrentes de pequenas ag¢des, compreendem a repeticdo de “Fique no
Caminho” como aviso ético e narrativo, e inferem que a alteragdo no anuncio final
sinaliza transformacdes profundas no mundo ficcional. Essas inferéncias demonstram
leitura que ultrapassa o plano literal.

Na Atividade 3, inferéncias aparecem quando os participantes interpretam
temas implicitos das obras — como vigilancia, poder, identidade, dependéncia
tecnologica — evidenciando compreensdo das dimensdes simbdlicas e éticas que

atravessam narrativas contemporaneas sobre tecnologia.

- Categoria 1.3 — Relagcéao texto-mundo

A relagdo texto—mundo refere-se a articulagdo entre a leitura dos materiais da
oficina e contextos sociais, politicos, historicos ou tecnolégicos mais amplos. Essa
categoria mostra como os estudantes situam as obras em debates atuais.

Na Atividade 1, muitos textos articulam a discussédo sobre 1A a questdes como
o uso de ferramentas generativas por editoras, debates sobre plagio e disputas por
reconhecimento de autoria em ambientes digitais.

Na Atividade 2, os estudantes relacionam o conto de Bradbury (1985) a
guestdes como autoritarismo, riscos da manipulacao politica, fragilidade de processos
democraticos e responsabilidade ética da ciéncia. Esses movimentos interpretativos
demonstram leitura socialmente situada, que conecta o texto literario a preocupacoes
contemporaneas.

Na Atividade 3, a categoria aparece na andlise de obras que tratam de
vigilancia, algoritmos, controle social, simulagdes digitais e dilemas éticos decorrentes
do uso de tecnologia. Os estudantes relacionam os temas das narrativas a praticas

cotidianas envolvendo redes sociais, jogos digitais e sistemas de dados.
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- Categoria 1.4 — Mobilizacdo de conhecimento prévio

A mobilizagdo de conhecimento prévio envolve acionar repertérios culturais,
escolares, midiaticos ou biograficos para apoiar a compreensao e a escrita. Essa
categoria se distribui pelas trés atividades.

Na Atividade 1, os estudantes ativam conhecimentos sobre debates em redes
sociais, casos de uso controverso de IA e experiéncias pessoais com ferramentas
generativas. Esses elementos reforcam a argumentacdo e ampliam o escopo
interpretativo.

Na Atividade 2, alguns participantes mencionam o conceito popularizado como
“efeito borboleta” e relacionam o conto a outras narrativas de viagem no tempo ou
distopias, mostrando que o texto é interpretado a luz de repertdrios intertextuais.

Na Atividade 3, o conhecimento prévio se manifesta nas escolhas das obras —
filmes, séries, jogos, animes — e em comparag¢des com universos ficcionais mais
amplos. Os estudantes mobilizam referéncias a outros episodios, autores ou contextos

de producédo, demonstrando familiaridade com linguagens multimidiaticas.

4.3.2 Macro-dimenséao 2 — Estratégias de escrita

A macro-dimensdo “Estratégias de escrita” relne aspectos relacionados a
organizacdo discursiva dos textos produzidos pelos estudantes, contemplando
mecanismos de progressao tematica, coesao, estruturacdo de géneros e construcao
argumentativa. Essas estratégias foram observadas nas trés atividades da oficina,
embora com manifestacfes distintas em razao das caracteristicas de cada proposta
— 0 texto opinativo da Atividade 1, as respostas segmentadas da Atividade 2 e a
resenha descritiva da Atividade 3. As categorias dessa macro-dimensao permitem
compreender como os estudantes planejaram, articularam e desenvolveram suas
ideias em contextos de escrita académica emergente, e podem ser observadas no
Quadro 6.
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Quadro 9 - Categorias da macro-dimensédo 2 (Estratégias de escrita)

Cédigo | Categoria Definicdo sintética Indicadores
2.1 Progressao Forma como o texto Introducdes que apresentam
tematica avanca e mantém o tema; desenvolvimento
tema ao longo dos articulado; auséncia de
paragrafos rupturas
2.2 Coeséo textual | Recursos linguisticos | Conectores (“além disso”, “por
gue ligam partes do outro lado”); pronomes;
texto retomadas nominais
2.3 Organizacéao Adequacéo a Presenca de resumo, contexto
composicional | estrutura esperada do | e avaliacdo na resenha;
(género) género solicitado posicionamento no texto
opinativo
2.4 Estratégias Modo como o Uso de exemplos, causas e
argumentativas | estudante justifica consequéncias, modalizadores
pontos de vista e (“acredito que”, “parece que”)
constroi
argumentacao

Fonte: Autora (2025).

- Categoria 2.1 — Progressao temética

A progressao tematica diz respeito ao modo como o texto avanga, mantendo
continuidade entre ideias e articulando partes sucessivas do contetddo. Nos textos
opinativos da Atividade 1, observou-se variacdo significativa: alguns estudantes
organizaram o texto com introducdo, desenvolvimento e posicionamento final,
enquanto outros alternaram ideias de forma mais livre, com rupturas ocasionais na
sequéncia tematica. Varios responderam cada questdo norteadora individualmente,
ao invés de escrever um unico texto.

Na Atividade 2, a progresséao aparece sobretudo dentro de cada resposta, uma
vez que o formato fragmentado da atividade induz a elaboragéo de pequenos nucleos
tematicos autdbnomos. Ainda assim, estudantes que produziram respostas mais
extensas demonstraram a habilidade de desenvolver uma reflexdo em passos

articulados, partindo de um ponto inicial e ampliando a ideia.
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Na Atividade 3, a progressao tematica tornou-se mais visivel, especialmente
Nnos casos em que a resenha apresentou estrutura reconhecivel: apresentacao da
obra, sintese do enredo, discussdo de temas e avaliacdo. Essa tendéncia indica
movimento de aproximacao com praticas de escrita mais organizadas e orientadas

pelo género.

- Categoria 2.2 — Coesao textual

A coesao textual refere-se ao uso de mecanismos linguisticos que estabelecem
relacdes entre partes do texto, tais como conectores, retomadas lexicais e
pronominais, e encadeamentos sintaticos. Na Atividade 1, muitos estudantes
utilizaram conectores de contraste, causa e adigcao (“por outro lado”, “assim”, “além
disso”), o que contribuiu para a clareza argumentativa. Em outros casos, a coesédo
ocorreu de forma menos explicita, por justaposicdo de frases, indicando menor
controle das articulacdes internas.

Nas respostas da Atividade 2, a coesao aparece em unidades menores, mas
ainda observavel mediante conjuncdes explicativas (“porque”, “ja que”) e retomadas
de elementos do conto, que ajudam a organizar a explicagao dentro de cada item.

Na Atividade 3, as resenhas evidenciaram maior diversidade de recursos
coesivos, sobretudo quando os estudantes utilizaram marcadores temporais e
organizadores discursivos para transitar entre descricdo, analise e avaliacdo. Esse
padréo reforga que a coesao tende a aparecer com mais for¢ca em textos continuos e

com estrutura mais longa.

- Categoria 2.3 — Organizacdo composicional (género)

A organizacdo composicional refere-se a adequacdo do texto as estruturas
convencionais do género solicitado. Na Atividade 1, ainda que n&o houvesse modelo
formal exigido, muitos estudantes seguiram uma logica de texto opinativo,
estruturando a argumentagcao em torno de um tema central, apoiada em exemplos e
avaliagcdes. Em outros casos, as producdes apresentaram marcagdes de oralidade e
estrutura menos estabilizada.

Na Atividade 2, a organizacdo foi determinada pelo proprio enunciado —
respostas a questdes especificas. A maioria dos estudantes apresentou respostas
diretas, coerentes com questdes abertas interpretativas, amplamente praticadas no

contexto educacional.
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Na Atividade 3, a aproximagao com o género resenha foi evidente. Diversas
producdes incluiram titulo da obra, autoria/criacdo, contextualizacdo, sintese do
enredo, discussdo de temas e comentario avaliativo. Ainda que algumas resenhas
privilegiassem a descricdo, a presenca de elementos compaosicionais basicos sugere

ampliacéo do repertério académico dos estudantes ao longo da oficina.

- Categoria 2.4 — Estratégias argumentativas

As estratégias argumentativas dizem respeito as formas pelas quais 0s
estudantes sustentaram seus pontos de vista, mobilizando justificativas, exemplos,
comparacdes e avaliacdes. Na Atividade 1, essa categoria foi especialmente saliente,
uma vez que 0s textos opinativos exigiam tomada de posicdo. Os estudantes
recorreram a exemplos do cotidiano digital, debates sobre autoria e experiéncias
pessoais, organizando argumentos que articulavam aspectos técnicos, sociais e
éticos.

Na Atividade 2, a argumentacédo apareceu de forma mais contida, devido ao
formato da atividade. Ainda assim, nas perguntas que solicitavam opinido ou reflexao,
alguns estudantes apresentaram justificativas fundamentadas em elementos do conto
ou em experiéncias pessoais, demonstrando dominio inicial de estratégias de defesa
de ponto de vista.

Na Atividade 3, a argumentacdo surgiu na etapa de avaliacdo da obra
resenhada. Muitos estudantes explicitaram por que determinados temas eram
relevantes, como a obra representava dilemas tecnologicos e quais reflexdes ela
suscitava. Esses movimentos revelam articulagdo entre leitura critica e escrita

avaliativa, aproximando-se de praticas centrais do género.

4.3.3 Macro-dimenséao 3 — Responsividade e posicionamento

A macro-dimensao “Responsividade e posicionamento” diz respeito a forma
como o0s estudantes assumem uma posi¢ao diante dos temas propostos, dialogam
com o enunciado e integram diferentes vozes sociais em suas producdes. Essa
dimenséo esta alinhada a concepcfes dialdgicas da linguagem, em que o texto &
compreendido como resposta a enunciados anteriores e como espaco de construgao
de autoria. As categorias desta macro-dimensado — tomada de posi¢ao, dialogismo e

producdo de efeitos de sentido — permitem observar como 0s participantes
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expressaram avaliagdes, articularam perspectivas e mobilizaram recursos discursivos

para sustentar seus posicionamentos, e estdo apresentadas no Quadro 7.

Quadro 10 - Categorias da macro-dimenséao 3 (Responsividade e posicionamento)

Cdédigo | Categoria | Definicdo sintética Indicadores
3.1 Expressao explicita  de | Julgamentos sobre IA,
Tomada de . _ o . '
o concordancia, discordancia | safaris temporais, obras
posicdo o
ou avaliacdo sobre o tema resenhadas
3.2 Relagdo com as vozes

_ Citacao implicita ou explicita
_ . presentes no enunciado, no
Dialogismo do conto, da proposta, de
texto de base ou na esfera o
_ debates publicos
social

3.3 Producdo | Recursos discursivos que | Exemplificagdo, metaforas,

de efeitos | intensificam ou qualificam a | perguntas retéricas,

de sentido | leitura proposta contrastes

Fonte: Autora (2025).

- Categoria 3.1 — Tomada de posicéo

A categoria tomada de posicao refere-se a explicitacdo de pontos de vista,
avaliacbes e juizos formulados pelos estudantes. Essa caracteristica foi
especialmente visivel na Atividade 1, em que todos os participantes precisaram se
posicionar sobre o uso de IA na criacdo de imagens. A maioria assumiu postura clara
— seja critica, precavida ou favoravel com ressalvas — recorrendo a primeira pessoa
ou a estratégias de modalizacao para indicar sua perspectiva.

Nas respostas da Atividade 2, a tomada de posicdo apareceu de forma mais
pontual, sobretudo nas questfes que convidavam a opinido ou a relacdo com
experiéncias pessoais (Como a pergunta sobre situacdes em que um detalhe pequeno
gerou grandes efeitos). Na Atividade 3, o posicionamento emergiu na etapa avaliativa
das resenhas, quando os estudantes argumentaram sobre a relevancia dos temas

abordados pelas obras escolhidas e sobre os impactos das tecnologias retratadas.

- Categoria 3.2 — Dialogismo
O dialogismo refere-se a presenca de mdultiplas vozes no texto do estudante,

incluindo vozes do enunciado, da obra lida, de discursos sociais e de experiéncias
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pessoais. Essa categoria manifesta-se em como o estudante reformula, incorpora ou
responde a outras perspectivas, reconhecendo que toda escrita se situa em relacdo a
enunciados anteriores.

Na Atividade 1, o dialogismo aparece quando os estudantes retomam
argumentos que circulam socialmente sobre IA — como debates sobre autoria,
“substituicao” de artistas e praticas de mercado — e os integram em suas reflexdes.
Na Atividade 2, a interacdo com o texto literario se torna central: estudantes revoam
trechos do conto, interpretam vozes dos personagens e dialogam com os sentidos
implicitos da narrativa. Na Atividade 3, observa-se dialogismo na articulacdo entre a
voz do resenhista, a voz da obra e a de discursos sociais sobre tecnologia, ética e

futuro, formando um conjunto discursivo polifénico.

- Categoria 3.3 — Producéao de efeitos de sentido

A producéo de efeitos de sentido diz respeito ao uso de recursos discursivos
que intensificam, orientam ou qualificam a interpretacdo: exemplos emblematicos,
analogias, comparacoes, ironias, modalizacbes e escolhas lexicais avaliativas. Essa
categoria evidencia como o0s estudantes buscam afetar a leitura do interlocutor,
reforcando pontos de vista ou destacando elementos relevantes da analise.

Na Atividade 1, os estudantes recorrem a exemplos de situacdes concretas —
como o uso de IA por editoras ou a experiéncia pessoal com plataformas gerativas —
para fortalecer sua argumentacdo. Alguns utilizam contrastes entre “humano” e
“‘maquina” ou analogias com outras transformagdes tecnoldgicas como forma de
intensificar o impacto de suas posicdes.

Na Atividade 2, esse efeito aparece quando os estudantes condensam sentidos
do conto (“um detalhe minimo mudou toda a histéria”) ou quando utilizam expressées
que destacam implicacBes éticas e politicas. Na Atividade 3, os efeitos de sentido
emergem na caracterizacdo das obras, na avaliacdo do impacto tecnolégico retratado
e na formulacdo de interpretantes que projetam o0 enredo para dilemas

contemporaneos.

4.3.4 Macro-dimensao 4 — Letramentos académicos

A macro-dimenséao “Letramentos académicos” contempla praticas de leitura e

escrita que articulam participacdo em géneros proprios da esfera académica,
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construcdo de autoria e mobilizacao de repertérios multimodais e midiaticos. Trata-se
de uma dimensd&o central para compreender como estudantes de areas tecnoldgicas
se aproximam de praticas discursivas caracteristicas da educacdo superior,
especialmente em situacbes em que a escrita demanda posicionamento critico,
organizagdo composicional e referéncia a obras de multiplas midias. As categorias
desta macro-dimensdo, apresentadas no Quadro 8, evidenciam indicios de
socializacdo académica em curso e a presenca de repertorios culturais amplos que

influenciam a producéo textual.

Quadro 11 - Categorias da macro-dimenséo 4 (Letramentos Académicos)

Cédigo | Categoria Defini¢do sintética Indicadores
Apropriacdo | Aproximacao com | Estrutura de resenha;
4.1 de géneros | géneros ligados a cultura | sinteses de enredo;
académicos | universitaria explicitacdo de temas
Marcas de voz propria | Uso consistente de primeira
40 Construcéo articulada a | pessoa, posicionamento
' de autoria conhecimentos de | sustentado, referéncias
diferentes esferas culturais
Mobilizagao . o _
. |Integracdo de midias | Escolha de obras de cinema,
de repertério | . _ . -
4.3 _ diversas nas praticas de | jogos, séries; comentario de
multimodal e | _ o _
o leitura e escrita recursos visuais/narrativos
midiatico

Fonte: Autora (2025).

- Categoria 4.1 — Apropriacao de géneros académicos

A apropriacdo de géneros académicos refere-se ao modo como os estudantes
reconhecem e utilizam estruturas tipicas de géneros formais, especialmente aqueles
associados ao contexto universitario. Essa categoria manifesta-se na Atividade 3,
dedicada a producdo de uma resenha descritiva. Diversos estudantes organizaram
seus textos seguindo elementos composicionais esperados: apresentacao da obra,
informacgdes sobre autoria, contexto de producéo, sintese do enredo, identificacéo de
temas centrais e comentarios avaliativos.

Ainda que as resenhas apresentem niveis distintos de completude, a presenca

desses elementos indica movimento de aproximagdo com préaticas académicas de
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leitura e escrita. Na Atividade 1, essa apropriagdo aparece de modo menos
estruturado, mas alguns participantes utilizaram estratégias de introducdo e
argumentacdo semelhantes as de textos dissertativos. A Atividade 2, por sua vez,
contribuiu indiretamente para esse processo ao fomentar leitura critica e sintese

interpretativa — habilidades que sustentam géneros académicos mais complexos.

- Categoria 4.2 — Construcéo de autoria

A construcao de autoria diz respeito a maneira como 0s estudantes marcam
sua presenca no texto, assumem responsabilidade pelos enunciados e produzem uma
voz propria. Essa categoria foi especialmente visivel na Atividade 1, em que a maior
parte dos estudantes utilizou a primeira pessoa, modalizadores e justificativas
pessoais para construir posicionamentos sobre o uso de IA.

Na Atividade 3, a autoria aparece de forma mais alinhada ao género resenha:
estudantes assumem uma voz avaliativa que comenta a obra, justifica interpretacdes
e sinaliza escolhas lexicais que orientam a leitura do interlocutor. Mesmo nas
respostas mais sintéticas da Atividade 2, ha indicios de autoria quando os estudantes
explicitam avaliagdes (“acho que...”, “para mim...”), questionam implicagdes éticas ou
relacionam o enredo a experiéncias pessoais. No conjunto, essas escolhas revelam
que os participantes mobilizam uma voz discursiva ativa, ainda que por vezes

marcada por hesitacao.

- Categoria 4.3 — Mobilizacao de repertério multimodal e midiatico

A categoria mobilizag&o de repertdrio multimodal e midiatico abrange o uso de
referéncias a diferentes midias — filmes, séries, jogos, animes, quadrinhos,
plataformas digitais — como parte da construcdo de sentido. Essa categoria aparece
de forma transversal ao corpus, mas assume papel especialmente relevante na
Atividade 3, em que os estudantes escolhem obras de midias variadas e articulam
conhecimentos sobre universos ficcionais, estética visual, trilha sonora, jogabilidade e
ambientacédo tecnoldgica.

Na Atividade 1, esse repertorio emerge quando os estudantes mencionam
artistas, imagens digitais, plataformas de IA generativa e debates sobre circulacao de
conteudo visual. Na Atividade 2, ainda que a obra central seja literaria, alguns
estudantes mobilizam conceitos amplamente difundidos pela cultura midiatica, como

“efeito borboleta” ou referéncias a outras narrativas distopicas presentes em filmes e
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jogos. A presenca desse repertorio evidencia praticas de letramento que ultrapassam
0 impresso e dialogam com ecologias digitais contemporaneas.

4.4 Perfis de participagao discursiva na oficina

Apés a andlise categorial das producdes, optou-se por construir perfis de
participacdo discursiva dos onze estudantes (A—K) a partir de suas respostas nas trés
atividades da oficina. Essa decisdo dialoga com abordagens de letramentos
académicos que defendem a observacgdo de trajetérias textuais situadas, mais do que
a classificacdo de competéncias individuais abstratas (Lillis, 2001; Carlino, 2017).

Os perfis ndo tém a pretensdo de descrever tracos psicologicos dos
participantes, mas constituem recortes analiticos que ilustram modos de participacéo
em praticas de leitura e escrita em um contexto especifico: a oficina de lingua
portuguesa para estudantes de Engenharia de Software. As producbes sao
consideradas a luz das quatro macrodimensdes delineadas na andlise de conteudo
(estratégias de leitura, estratégias de escrita, responsividade/posicionamento e
letramentos académicos), em consonancia com Bardin (2011).

Para cada estudante, consideram-se:

a extensdo relativa das producdes nas trés atividades (texto opinativo,

respostas ao conto, resenha descritiva);

e 0 tipo de mobilizacdo de estratégias de leitura (por exemplo, localizacdo de
informacdes, inferéncias, relacéo texto—mundo);

e a organizacdo da escrita (progressdo temética, coesdo, organizacado
composicional dos géneros);

e aforma de se posicionar e construir autoria,;

e 0 modo como repertérios midiadticos e multimodais sédo integrados as

producdes.

A seguir, apresentam-se os perfis de A a K. As letras do alfabeto, utilizadas
para a anonimizacgéo, foram escolhidas aleatoriamente e n&o representam as iniciais
de seus nomes. Nesta subsecéo, opta-se por evitar hierarquizagdes entre “melhores”

e “piores” desempenhos. Trata-se de percursos possiveis de participacdo em praticas
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de linguagem, em perspectiva dialogica (Bakhtin, 2006) e sociocultural dos
letramentos (Rojo; Moura, 2019).

- Estudante A

As produgdes de A apresentam extensao mediana nas trés atividades (cerca
de 267 palavras na Atividade 1, 177 na Atividade 2 e 192 na Atividade 3), o que indica
uma participacéo estavel ao longo da oficina, sem grandes flutuacdes quantitativas.

Na Atividade 1, o texto opinativo de A articula observacdes sobre a discusséo
publica em torno de imagens geradas por IA e a situacdo de artistas no mercado. A
estudante (ou o estudante) mobiliza estratégias de leitura do contexto social
(Categoria 1.3) e constroi uma posicao critica em relacdo a usos da IA que
desconsideram autoria, aproximando-se de um modelo de leitura responsivo (Bakhtin,
2003). A progresséo tematica tende a ser relativamente linear (Categoria 2.1): o texto
parte da reacdo as imagens, passa pelos impactos sobre artistas e conclui com uma
avaliacdo sobre condi¢des de uso mais éticas.

Na Atividade 2, A demonstra capacidade de localizar elementos-chave do conto
“Um som de trovao” (Categoria 1.1), como a disputa eleitoral e o papel do anuncio da
empresa, e de produzir inferéncias sobre a borboleta e a frase “Fique no Caminho”
(Categoria 1.2). As respostas, no entanto, tendem a ser mais concisas do que as de
outros participantes, o que sugere uma preferéncia por sinteses mais econdémicas,
ainda que interpretativas.

Na Atividade 3, a escolha de Matrix como obra resenhada indica repertorio
midiatico voltado a produtos culturais amplamente discutidos em torno de tecnologia.
A resenha apresenta o0s elementos basicos do género (contexto, enredo,
personagens, temas), o0 que evidencia apropriacdo inicial da organizacéo
composicional (Categoria 2.3), e discute a relacao entre ilusdo, controle e tecnologia,
mobilizando relacdo texto—mundo (Categoria 1.3). A voz autoral aparece mais
discretamente, em forma de avaliacdo implicita sobre a pertinéncia da obra para

pensar a realidade contemporanea (Categoria 4.2).

- Estudante B
B destaca-se pela extensao e densidade das producdes: aproximadamente 554

palavras na Atividade 1, 1.114 palavras na Atividade 2 e 699 palavras na Atividade 3.
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Esse padrédo quantitativo indica disposi¢céo para desenvolver respostas mais longas,
com exploracao detalhada dos temas.

Na Atividade 1, B organiza as respostas em formato numerado, retomando
explicitamente as questdes do enunciado. Essa opcao evidencia uma relagcéao forte
com o género ‘resposta estruturada”, comum em contextos escolares, e um
aproveitamento dessa forma para construir um texto mais elaborado. A argumentagao
€ desenvolvida com base em exemplos histéricos (por exemplo, comparacfes com a
fotografia e com discussfes sobre arte e técnica), articulando leitura do fenébmeno IA
a debates estéticos e de trabalho (Categorias 1.3 e 2.4). H4 sinais de registro mais
préximo do académico, com uso de termos como “configura-se” e “categoria de
producao”, o que sugere transito prévio por praticas de escrita mais formalizadas.

Na Atividade 2, B aprofunda interpretacdes sobre o conto de Bradbury (1985),
articulando o texto a Guerra Fria, a disputas ideoldgicas e a temores sobre futuro
tecnoldgico. As respostas indicam uso consistente de inferéncia (Categoria 1.2),
relacdo texto—mundo (Categoria 1.3) e construcdo de explicacbes em cadeia, com
paragrafos longos em que se encadeiam causas, consequéncias e generalizacoes.
As estratégias coesivas e argumentativas sédo intensamente mobilizadas (Categorias
2.2e2.4).

Na Atividade 3, a resenha de Westworld mostra apropriacdo da organizacéo
composicional da resenha (Categoria 2.3) e forte integracdo de repertério
multimidiatico (Categoria 4.3): B discute ndo apenas o enredo, mas o0 modo como a
série constroi suas tensdes narrativas a medida que explora fronteiras entre humano
e artificial. A voz autoral se faz presente na avaliagdo da relevancia da série para
pensar algoritmos, livre-arbitrio e controle de dados, aproximando leitura de fic¢édo

cientifica de debates contemporaneos sobre tecnologia.

- Estudante C

C apresenta producfes de extensao intermediaria (cerca de 293 palavras na
Atividade 1, 201 na Atividade 2 e 492 na Atividade 3), com aumento significativo de
volume na resenha.

Na Atividade 1, o texto sobre IA generativa articula beneficios e riscos das
ferramentas, com foco na dimensdo pragmatica (acessibilidade, agilidade) e na
dimenséo ética (uso de bases de dados com obras de terceiros). A argumentacao é

construida em blocos, com alternancia entre avaliagdo positiva e ressalvas, o0 que
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evidencia uso de operadores de contraste (Categoria 2.2). A tomada de posi¢éo é
mais nuangada, evitando polariza¢@es rigidas (Categoria 3.1).

Na Atividade 2, C localiza adequadamente os elementos do enredo (Categoria
1.1) e relaciona a narrativa a preocupacdes politicas sobre governantes autoritarios e
decisOes eleitorais. A inferéncia aparece, por exemplo, na interpretagdo do anuncio
como sinal de alteracdo profunda na organizacdo social, embora nem sempre as
respostas desenvolvam essas leituras em maior extensdo, preferindo sinteses
relativamente concisas.

Na Atividade 3, C escolhe Ghost in the Shell, o que revela um repertério
midiatico ligado ao mangé e a ficcdo cientifica. A resenha destaca o contexto de
producdo em um momento de avancgo das tecnologias digitais e discute, com alguma
riqueza, a relacdo entre corpo, identidade e tecnologia. A organizacdo composicional
se aproxima da estrutura esperada (Categoria 2.3), e a analise dos temas mostra um
trabalho de leitura simbdlica coerente com a Categoria 1.2. A autoria académica,
nesse caso, manifesta-se na forma de uma leitura critica de uma obra de cultura pop,
aproximando-se daquilo que Rojo e Moura (2019) descrevem como letramentos em

perspectiva ampliada.

- Estudante D

D apresenta um padrao de producéo mais sucinto nas trés atividades (em torno
de 216 palavras na Atividade 1, 153 na Atividade 2 e 175 na Atividade 3), o que aponta
para respostas mais econdmicas em termos de extensao.

Na Atividade 1, o texto opinativo mobiliza a primeira pessoa e traz uma
avaliacdo sobre o uso de IA em imagens, com destaque para a proximidade visual
entre obras humanas e resultados gerados automaticamente. Embora o
posicionamento seja claro, a progressédo tematica € baseada em blocos curtos, com
menos desenvolvimento de exemplos e justificativas (Categorias 2.1 e 2.4), o que
indica uma tendéncia a respostas mais diretas.

Na Atividade 2, as respostas de D retomam pontos centrais da narrativa — a
eleicdo, o erro de Eckels, a borboleta —, mas frequentemente em frases que
condensam a ideia em poucas palavras. Ha reconhecimento de aspectos simbalicos,
como a importancia da frase “Fique no Caminho” e do efeito da borboleta, porém com
menor exploragdo das implicacdes politicas e éticas. A Categoria 1.1 aparece de

forma nitida; a Categoria 1.2, de modo mais pontual.
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Na Atividade 3, em que produziu a resenha de Detroit: Become Human, D
apresenta o contexto basico do jogo e 0s personagens principais, evidenciando
compreensao do enredo e dos conflitos entre humanos e androides. A reflexdo sobre
temas como autonomia, preconceito e controle tecnoldgico aparece, mas em extensao
reduzida, com foco mais descritivo do que analitico (Categorias 2.3 e 1.3). O perfil
discursivo de D, ao longo da oficina, sugere um modo de participagéo que privilegia
sintese e respostas mais diretas, sem que isso signifique auséncia de compreensao,

mas sim um estilo particular de desenvolvimento textual.

- Estudante E

E produz textos extensos e desenvolvidos nas trés atividades
(aproximadamente 574 palavras na Atividade 1, 643 na Atividade 2 e 518 na Atividade
3). Esse padréo indica disposicao para explorar detalhadamente os temas e articular
multiplas dimensdes discursivas.

Na Atividade 1, o texto opinativo combina reflexdo pessoal, referéncias a
debates publicos e avaliacao ética do uso de IA em imagens. A presenca frequente
de primeira pessoa indica uma voz autoral fortemente engajada (Categoria 4.2), e a
argumentacdo é construida com base em exemplos, comparacdes e explicitacdo de
consequéncias (Categoria 2.4). E problematiza, de forma recorrente, a naturalizagéo
da exploracéo de artistas em contextos de plataformas digitais, articulando tecnologia
e mundo do trabalho (Categoria 1.3).

Na Atividade 2, E desenvolve respostas amplas, contextualizando a producgéo
de Bradbury (1985) nos anos 1950, relacionando o conto a Guerra Fria e a medos
sobre autoritarismo e uso irresponsavel da ciéncia. A inferéncia é amplamente
utilizada (Categoria 1.2), e a andlise do anuncio e da frase “Fique no Caminho”
evidencia compreensdo do papel estrutural desses elementos na narrativa. Ha uso
recorrente de conectores e estruturas complexas, o que reforca a presenca das
Categorias 2.1 e 2.2.

Na Atividade 3, a resenha de Black Mirror evidencia forte apropriacdo do género
(Categoria 2.3): E apresenta criador, midia, contexto de producéo, resume a logica da
série e discute temas como vigilancia, exposicao nas redes e controle algoritmico. A
leitura relaciona a série a praticas cotidianas de uso de smartphones e plataformas
digitais, mobilizando a Categoria 1.3 e a Categoria 4.3. A autoria se manifesta em

avaliages que apontam para o potencial da obra para suscitar reflex@o critica sobre
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dependéncia tecnoldgica, em linha com a nocao de letramentos criticos proposta por
Rojo e Moura (2019).

- Estudante F

F apresenta producdes relativamente equilibradas em extensao (cerca de 355
palavras na Atividade 1, 416 na Atividade 2 e 365 na Atividade 3), com estabilidade
ao longo das trés tarefas.

Na Atividade 1, F discute o uso de IA generativa como ferramenta que pode
auxiliar processos de criacdo, ao mesmo tempo em que aponta riscos de apagamento
de autoria quando bases de dados sao utilizadas sem consentimento. A
argumentacao é organizada em torno de contrastes entre “ajuda” e “substituicdo”, e
ha uma tentativa clara de delimitar papéis possiveis para humanos e maquinas
(Categoria 2.4). A voz autoral se coloca de modo relativamente equilibrado, evitando
tanto demonizacao quanto celebracao acritica da tecnologia.

Na Atividade 2, F demonstra boa capacidade de mobilizar trechos do conto,
inclusive com retomada de expressdes proximas as do texto (“‘um antitudo, um
militarista, um anticristo, anti-humano, antiintelectual”), o que indica leitura atenta e
uso de citagdo ou parafrase como recurso interpretativo (Categorias 1.1 e 3.2). A
reflexdo sobre ciéncia e ética, nas respostas finais, articula a narrativa a debates
contemporaneos sobre responsabilidade cientifica, evidenciando a Categoria 1.3.

Na Atividade 3, em que fez uma resenha de Death Stranding, F descreve o
contexto do jogo, a figura do criador (Hideo Kojima) e o enredo em um mundo pés-
apocaliptico marcado por tecnologias de comunicac¢éo e isolamento. A andalise aborda
temas como conexdo, soliddo e dependéncia de sistemas, o que indica leitura
temética consistente (Categoria 1.2). A organizacdo composicional se aproxima da
resenha descritiva esperada (Categoria 2.3), com uma distribuicdo relativamente
equilibrada entre descrigéo e interpretagao.

- Estudante G

G apresenta um padrédo de extensdo moderada (232 palavras na Atividade 1,
207 na Atividade 2 e 350 na Atividade 3), com discreto aumento na resenha.

Na Atividade 1, o texto de G discute o uso de IA generativa em termos de
funcionamento técnico (dados de treinamento, padrées aprendidos) e contrapde esse

processo a criatividade humana. Ha uma leitura que enfatiza a diferenca entre
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recombinacdo algoritmica e experiéncia subjetiva, o que mobiliza uma reflexdo
conceitual interessante (Categoria 1.2). A argumentacdo € mais conceitual do que
narrativa, com menor uso de exemplos pessoais.

Na Atividade 2, G evidencia compreensao da dimensdo politica do conto,
mencionando o medo de governos autoritarios e as consequéncias de escolhas
eleitorais equivocadas (Categoria 1.3). A interpretacdo do anincio como prova de que
o mundo foi alterado reforca a mobilizacdo de inferéncias (Categoria 1.2). As
respostas tendem a ser concisas, mas sinteticamente articuladas.

Na Atividade 3, G escolhe O Senhor dos Anéis, o que se distingue das demais
escolhas por ndo ser, a primeira vista, uma obra centrada em tecnologia. No entanto,
a resenha enfatiza o Um Anel como objeto de poder que altera relagbes sociais e
éticas, aproximando o enredo de uma reflexdo sobre controle e corrupcéo. Essa leitura
amplia a compreenséo de “tecnologia” para artefatos de poder que reorganizam o
mundo ficcional, o que € coerente com uma perspectiva sociotécnica de letramentos
(Rojo; Moura, 2019). A organizacao da resenha é relativamente clara (Categoria 2.3),

com contextualizacéo, sintese do enredo e discusséo dos temas.

- Estudante H

H escreve um texto relativamente longo na Atividade 1 (374 palavras), mas
produz respostas mais curtas na Atividade 2 (232 palavras no total) e uma resenha de
extensado intermediaria na Atividade 3 (189 palavras).

Na Atividade 1, H utliza com frequéncia a primeira pessoa e expressa
incomodo com a possibilidade de que imagens geradas por IA sejam confundidas com
obras de artistas, o que sinaliza forte envolvimento afetivo com o tema (Categoria 4.2).
A argumentacdo combina exemplos de experiéncias com imagens em redes com
juizos éticos sobre transparéncia e reconhecimento de autoria (Categorias 1.3 e 2.4).
A progressao tematica ainda apresenta momentos de justaposi¢cao de ideias, mas o
eixo argumentativo permanece reconhecivel.

Na Atividade 2, as respostas de H evidenciam localizagdo de informacdes
(Categoria 1.1) e alguma reflexdo sobre escolha e consequéncia, porém com menor
detalhamento em comparacdo a participantes que escreveram respostas mais
extensas. Em certas respostas, a relacdo entre o conto e o contexto contemporaneo

€ evocada, mas nao desenvolvida de modo prolongado.
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Na Atividade 3, em que produziu uma resenha de Sword Art Online, H
apresenta o contexto da obra, o enredo basico (jogadores presos em realidade virtual)
e aponta para temas como dependéncia de jogos e riscos associados a imersao
tecnoldgica. A analise tematica, ainda que ndo extensa, mostra leitura critica da obra
em didlogo com experiéncias contemporaneas com jogos on-line (Categorias 1.3 e
4.3). O perfil discursivo de H sugere apreco por textos opinativos mais pessoais e uma

tendéncia a ser mais breve em tarefas interpretativas segmentadas.

- Estudante |

| apresenta producdes relativamente estaveis em extensado na Atividade 1 e na
Atividade 3 (cerca de 360 palavras em cada), e uma resposta mais longa na Atividade
2 (579 palavras ao todo). Esse padrao indica forte investimento na atividade de leitura
do conto.

Na Atividade 1, o texto opinativo formula respostas estruturadas a partir das
perguntas do enunciado, articulando argumentos que comparam a IA a outras formas
de producdo artistica e destacam a importancia da intencionalidade humana. A
argumentagdo é organizada com base em definicho de termos, exemplos e
contraexemplos (Categoria 2.4), e a voz autoral se manifesta de forma mais
objetivada, com menor uso de primeira pessoa direta.

Na Atividade 2, | desenvolve respostas longas, com explicitacdo de contexto
histérico, analise do papel de Deutscher e interpretacdo do anuncio como marca de
um mundo alterado por decisbes “aparentemente pequenas”. Essa atividade é o
espaco em que mais fortemente se observa a Categoria 1.2 (inferéncia) e a Categoria
1.3 (relagéo texto—mundo), com articulacao entre o conto e receios contemporaneos
guanto a elei¢cdes e decisdes cientificas. A coesdo textual é trabalhada com variedade
de conectores e periodos complexos (Categoria 2.2).

Na Atividade 3, a resenha de Mass Effect mostra apropriacdo de repertorio de
jogos e leitura de narrativas interativas como espaco de decisdes éticas. | descreve o
enredo, apresenta a tecnologia de viagens interplanetarias e discute como as
escolhas morais do jogador afetam o destino de personagens e espeécies. A resenha
evidencia integracao entre leitura de narrativa, compreensédo de mecanicas de jogo e

reflexdo sobre agéncia e responsabilidade (Categorias 1.3, 2.3 e 4.3).
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- Estudante J

J produz textos de extensdo mais reduzida em todas as atividades
(aproximadamente 282 palavras na Atividade 1, 204 na Atividade 2 e 174 na Atividade
3), 0 que aponta para um estilo de escrita mais sintético.

Na Atividade 1, o uso de primeira pessoa é recorrente, e J formula de forma
clara uma posicdo que reconhece a IA como ferramenta possivel, mas levanta
preocupacdes sobre impactos para artistas. As respostas as questdes do enunciado
sao diretas e fundamentadas em observacdes cotidianas (Categoria 1.3), com
exemplos de usos de IA em producgdes visuais. A argumentacao tende a ser mais
breve, mas nao ausente (Categoria 2.4).

Na Atividade 2, J identifica as preocupacdes politicas presentes na narrativa, a
importancia de decisdes eleitorais e o papel da borboleta como simbolo de
consequéncias amplas. As respostas retomam elementos centrais do enredo em
frases relativamente curtas, o que evidencia a Categoria 1.1 de forma clara e a
Categoria 1.2 em nivel mais basico.

Na Atividade 3, em que produziu-se uma resenha de Battle Angel Alita, J
apresenta o enredo de forma objetiva, caracteriza a protagonista e discute o controle
de corpos e identidades em um cenério futurista marcado por tecnologia avancada. A
analise de temas como desigualdade, violéncia e mercantilizacdo de pessoas sugere
leitura sensivel a dimenséo social da obra (Categoria 1.3), ainda que desenvolvida em
extensao curta. O perfil discursivo de J indica preferéncia por respostas condensadas,

com articulacdo de ideias de maneira mais direta.

- Estudante K

K apresenta producdes longas e consistentes nas trés atividades (cerca de 361
palavras na Atividade 1, 525 na Atividade 2 e 523 na Atividade 3), o que indica
participacao intensiva em termos textuais.

Na Atividade 1, K inicia o texto relatando experiéncias pessoais com geradores
de imagem e formula uma avaliagcdo ambivalente: reconhece interesse e potencial da
tecnologia, mas expressa “ressalvas bem sérias” sobre o espago que IA ocupa no
trabalho artistico. A escrita combina relato autobiografico e reflexao ética (Categorias
1.3 e 4.2), com progressao tematica relativamente bem controlada (Categoria 2.1).

Na Atividade 2, as respostas de K evidenciam contextualizagdo histérica

(Guerra Fria), leitura das figuras de Keith e Deutscher a luz de disputas politicas e
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interpretacdo do conto como metafora para decises cientificas e politicas em geral.
A Categoria 1.2 aparece de forma intensa, com inferéncias sobre o tipo de sociedade
gque emerge apos as mudancas temporais. A reflexdo sobre ciéncia e ética, nas
perguntas finais, elabora a ideia de que avancos cientificos ndo sdo neutros e
dependem de critérios éticos para se configurarem como progresso, em consonancia
com debates sobre responsabilidade cientifica.

Na resenha de Sword Art Online, K apresenta o criador, a midia e o0 contexto,
sintetiza o enredo (jogadores presos em realidade virtual) e discute temas como
escapismo, dependéncia de tecnologia e limites entre realidade e simulacdo. A
organizagdo composicional aproxima-se de forma nitida da resenha discutida no
modulo (Categoria 2.3), e a analise teméatica articula a obra a preocupacdes
contemporaneas com imersdo em ambientes virtuais (Categoria 1.3). A resenha
mobiliza repertorio multimidiatico (Categoria 4.3) e evidencia uma autoria que articula

cultura de jogos e reflexao ética.

4.5 Sintese comparativa dos perfis de participacao discursiva

A andlise dos perfis individuais dos estudantes A—K permite observar que,
embora cada participante apresente trajetérias textuais singulares ao longo das trés
atividades da oficina, € possivel identificar padrdes recorrentes de participacao
discursiva. Esses padrbes nao constituem classificagbes fixas ou tipificacbes
psicolégicas, mas conjuntos de tendéncias observadas nas praticas de leitura e escrita
realizadas no contexto da oficina, em consonéancia com abordagens socioculturais dos
letramentos (Lillis, 2001; Carlino, 2017; Rojo; Moura, 2019).

A seguir, apresentam-se trés agrupamentos interpretativos que emergiram da
analise das macrodimensdes e categorias: (1) participantes com producfes extensas
e analiticas; (2) participantes com produgfes sintéticas, porém estaveis; e (3)
participantes com producdes intermediarias e trajetérias textuais mais oscilantes.
Cada grupo reune perfis que compartilham caracteristicas semelhantes nas

dimensdes de leitura, escrita, responsividade e letramentos académicos.
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4.5.1 Grupo 1 - Producdes extensas e analiticas

- Estudantes B, E, l e K

Os quatro estudantes desse grupo caracterizam-se por respostas longas,
densas e interpretativamente detalhadas nas trés atividades. Em termos de
guantidade, apresentam o0s maiores volumes textuais do corpus (chegando a
ultrapassar 500 palavras em atividades especificas), e essa extensdo se associa a

maior exploracédo dos temas propostos.

- Caracteristicas observadas:

e estratégias de leitura bem desenvolvidas, com forte presenca das categorias
1.2 (inferéncia) e 1.3 (relacdo texto—mundo): esses estudantes contextualizam
o conto de Bradbury (1985) historicamente, exploram tenses politicas
contemporaneas e articulam alegorias e simbolos com clareza interpretativa,

e organizacdo textual estavel, com sequéncias coesas e progressao tematica
consistente (Categoria 2.1): € comum o uso de periodos longos e conectores
variados (Categoria 2.2), indicando controle da coeséao;

e apropriacao clara do género resenha (Categoria 2.3): os textos de Atividade 3
de B, E, | e K apresentam contextualizacdo, sintese, analise e avaliagdo —
ainda que com diferentes estilos;

e autoria marcada e responsividade critica (Categorias 3.1 e 4.2): esses
estudantes assumem posicéao, justificam, problematizam e conectam as obras
a debates sociais mais amplos. Em termos gerais, esse grupo demonstra maior
aproximacao com praticas de leitura e escrita tipicas de contextos de educacéao
superior, sobretudo na capacidade de desenvolver interpretacbes complexas e

construir textos mais longos e analiticamente integrados.

4.5.2 Grupo 2 — Producdes sintéticas e objetivas

- Estudantes D, G e J

Esse grupo se caracteriza por produgcbes mais curtas e diretas, mas néo
necessariamente menos consistentes. Trata-se de um perfil discursivo cuja marca
principal € a sintese, ndo a falta de compreensdo. Em cada atividade, esses

estudantes tendem a condensar ideias em poucas frases, destacando o essencial.
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- Caracteristicas observadas:

¢ localizacao de informacdes (Categoria 1.1) aparece de forma precisa, com foco
no gque é relevante para a pergunta ou para o género: no texto de Bradbury
(1985), retomam com clareza o enredo, a borboleta, o Caminho e o0 andncio —
mas sem expandir;

e inferéncia presente, porém menos desenvolvida (Categoria 1.2): os estudantes
compreendem o simbdlico, mas raramente desdobram suas implicacdes;

e progressdo tematica baseada em blocos curtos (Categoria 2.1): o texto evolui
por passos rapidos: “apresenta — comenta — conclui’;

e respostas diretas e pouco expandida nas tarefas analiticas: a resenha tende a
descri¢ao objetiva, com avaliagédo breve (Categoria 2.4);

e autoria mais discreta, com menor uso de modalizadores e de expansao
avaliativa (Categoria 4.2): esse grupo ilustra um perfil de participacéo discursiva
econdmico, mas eficiente, tipico de estudantes que tendem a privilegiar sintese
e resposta objetiva. Nao ha indicativo de dificuldade cognitiva: trata-se de um

estilo textual consistente ao longo da oficina.

4.5.3 Grupo 3 - Producgdes intermediarias e trajetdrias oscilantes

- Estudantes A, C, F, H

Esses estudantes produzem textos de extenséo intermediaria, oscilando entre
momentos de elaboragdo analitica mais aprofundada e momentos de sintese. Seu
modo de participacdo se caracteriza por flexibilidade textual, variando conforme o

género, o nivel de orientacdo do enunciado e o grau de identificacdo com o tema.

- Caracteristicas observadas:

e boa habilidade inferencial em atividades especificas, especialmente na
Atividade 2 (Categoria 1.2): C e F, por exemplo, interpretam simbolos e
implicagdes éticas com clareza;

e apropriacao gradual das estruturas de género (Categoria 2.3): a resenha tende
a ser mais organizada do que o texto opinativo, sugerindo aprendizagem ao

longo da oficina;
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e autoria presente, mas variando em intensidade (Categoria 4.2): A e H usam
bastante primeira pessoa na Atividade 1; jA em Atividade 3 esse traco aparece
mais controlado;

e estabilidade parcial na progressdo tematica (Categoria 2.1): Ha textos com
desenvolvimento claro e outros com pequenas quebras de sequéncia,

e boa responsividade ao enunciado (Categoria 3.2), com dialogos explicitos com
perguntas e temas das atividades: esse grupo representa estudantes em
passagem entre formas de escrita mais espontaneas e formas mais préximas
de géneros académicos — uma trajetéria esperada no inicio da vida

universitaria, sobretudo em cursos ndo centralizados em linguagem.

4.5.4 Consideracdes interpretativas sobre os agrupamentos

A existéncia desses trés grupos nao indica “niveis” de competéncia em sentido
hierarquico, mas diferentes formas de participacdo discursiva. A oficina evidenciou

que:

e estudantes do Grupo 1 chegam com repertério discursivo mais préoximo da
cultura académica e expandem esse repertério com facilidade quando expostos
a géneros estruturados (resenha);

e estudantes do Grupo 2 tém forte tendéncia a sintese e respondem bem a
géneros mais segmentados (como as perguntas da Atividade 2), mas podem
se beneficiar de media¢cdes que incentivem expansao argumentativa;

e estudantes do Grupo 3 mostram evolucdo clara ao longo da oficina,
especialmente na apropriacdo de géneros e na integracdo entre leitura e

escrita.

Esses padrdes reforcam o entendimento de que cursos de “nivelamento” nao
devem ser entendidos como padronizacdo de estilos de leitura e escrita, mas como
ampliacdo de repertérios, permitindo que cada estudante transite com mais seguranga
entre diferentes praticas de linguagem — perspectiva coerente com abordagens de
letramentos académicos como processos de socializagdo discursiva (Carlino, 2017,
Rojo; Moura, 2019).
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As tendéncias observadas mostram que os estudantes respondem de maneiras
distintas as propostas de leitura e escrita, e que essa diversidade constitui uma base
importante para o planejamento de materiais didaticos mais responsivos as
necessidades do publico atendido. E nesse cenario que se insere o produto
pedagdgico desenvolvido como parte deste estudo, concebido a partir das atividades
da oficina e da interacdo efetiva dos participantes. A préxima secdo apresenta esse
material, que busca transformar os achados da anélise em uma acao formativa que
contribua para ampliar repertorios, promover participacdo e fortalecer percursos

académicos no contexto da Educacédo Superior.
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5 PRODUTO PEDAGOGICO

O produto pedagdgico desenvolvido nesta pesquisa consiste em um e-book
intitulado Letramento para o futuro: pensando a tecnologia hoje e amanha, elaborado
como material de apoio a oficina de leitura e escrita ofertada no AVA Moodle. O
material articula o percurso formativo planejado para o curso, organizando textos
explicativos, atividades e propostas de escrita voltadas ao desenvolvimento de
praticas de leitura e producéo textual na graduacdao, articuladas com multiletramentos,
em consonancia com a concepc¢do de produto pedagdgico adotada pelo PPGEL
(Medeiros, 2020).

Do ponto de vista gréafico, o e-book apresenta uma identidade visual marcada
pelo uso predominante de tons escuros, em contraste com textos em branco e
elementos em destaque, além de icones, caixas de texto e chamadas laterais que
orientam a navegacao do leitor. A capa e as péaginas internas exploram imagens
associadas a tecnologia e o futuro, compondo um cenario visual interligado ao tema e

a discussédo sobre ciéncia, tecnologia e ética, conforme demonstrado na Figura 10:

Figura 10 — Capa e introducgédo do produto elaborado

Introducao

Nathalia Pinheiro Martins
Denise Aparecida Moser

Querido(a) estudante,

Vamos comecar nossa jornada com uma proposta simples: olhar com

LET RAM ENTO PARA O calma para algumas imagens, pensar sobre tecnologia e criatividade,

e deixar que suas ideias se organizem no papel sem pressa, sem

FUTU RO: cobranga e sem medo de errar. Esta atividade diagnostica foi

pensada justamente para isso — para conhecer o seu jeito de

pensando a tecno/ogia /70j€ e amanha escrever, suas percepgdes e a forma como vocé enxerga o mundo
digital que nos cerca.

Aqui, ndo ha respostas certas ou erradas. O que importa é a sua voz,
sua opiniao e a sua curiosidade. Entao respire fundo, organize-se
como preferir e permita-se refletir sobre o encontro entre arte,
inteligéncia artificial e imaginacdo humana.

A seguir, vocé encontrara a situagdo que servira de base para esta
reflexao. Leia-a com tranquilidade e, quando se sentir pronto(a),
comece a escrever.

[J Oque é uma inteligéncia artificial (IA)?
reconhecer situagoes e tomar

mas consegue identificar relag

rapida.

Podemos imagina-la como uma
exemplos, percebe =
combina e,

S X e orientagao.
tramos: guiando, ajustando e dando

o toque humano que uma maquina consegue reproduzir.

Fonte: Autora (2025).
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Em termos de funcionamento, o e-book foi concebido como um roteiro de
estudo articulado em duas unidades principais. A “Introdugdo” apresenta, em
linguagem acessivel, o conceito de IA e propde uma atividade diagndstica de escrita
a partir da obra The Afterlife, de Zdzistaw BeksihAski (Jacob, 2021), e de variacdes
produzidas por IA generativa, convidando o estudante a elaborar um texto opinativo
sobre arte, autoria e ética no uso de imagens geradas por algoritmos.

Na Unidade 1, “Interpretar para compreender”, o conto “Um som de trovao”, de
Bradbury (1985), € tomado como texto-base para o trabalho de leitura, articulado a
estratégias leitoras antes, durante e depois da leitura (Solé, 2014) e a discussédo de
posto, pressuposto, subentendido e viés, apoiada em Ducrot (1987) e em Medeiros
(2023).

Na Unidade 2, “Escrever para construir sentidos”, retomam-se as estratégias
de producéo textual descritas por Koch e Elias (2010) — planejamento, progresséo
tematica, coeséo e revisdo — e desenvolve-se uma sequéncia de atividades sobre
resumo e resenha (Medeiros, 2023), articulando explicacdes teodricas, exemplos
comentados e proposta final de escrita de uma resenha descritiva sobre obra que
tematize tecnologia.

Por fim, a secdo de “Palavras finais” retoma o vinculo entre leitura, escrita e
formacao académica, e as referéncias e recursos reinem tanto as obras tedricas e
literarias mobilizadas ao longo do material quanto a descricédo das ferramentas digitais
utilizadas em sua elaboracdo. Nessa Ultima secdo, explicita-se que as imagens e
elementos graficos, com exceg¢ao da obra de Beksinski (Jacob, 2021) e das fotografias
das autoras, foram produzidos com auxilio do Midjourney e de bancos gratuitos como
o Pixabay, enquanto a diagramacéo das paginas foi realizada em plataformas como
Canva e Gamma, registra-se, ainda, que a revisdo textual contou com o suporte do
ChatGPT, o que torna transparente o processo de composicdao do material e a

articulagdo entre recursos humanos e digitais.
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6 CONCLUSAO

A investigacao realizada buscou compreender de que maneira uma oficina de
leitura e escrita em lingua portuguesa, ofertada a estudantes do curso de Engenharia
de Software da Unipampa — Campus Alegrete, poderia contribuir para identificar
dificuldades e potencialidades linguisticas e, a partir disso, subsidiar acfes
institucionais relacionadas a permanéncia estudantil. A analise das producdes
desenvolvidas ao longo da oficina revelou que a proposta possibilitou observar um
conjunto diversificado de praticas discursivas, permitindo diagnosticar aspectos
relevantes das competéncias de leitura e escrita dos participantes. Considerando o
recorte da pesquisa, com 11 estudantes, os resultados devem ser lidos como um
retrato situado, apontando para a pertinéncia de desdobramentos em outras turmas,
cursos e campi, bem como para o didlogo entre as analises textuais produzidas e
indicadores académicos institucionais relacionados a permanéncia estudantil.

No ambito da leitura, os participantes da oficina demonstraram habilidade
consistente de localizar informagdes, formular inferéncias e estabelecer relagdes entre
texto e mundo social. Na leitura do conto “Um som de trovao”, por exemplo, emergiram
interpretacbes que articularam questbes como ética cientifica, manipulacéo
tecnoldgica, autoritarismo e responsabilidade humana, o que indica mobilizacdo de
repertorios culturais amplos e leitura situada, conforme discutido por Koch e Elias
(2010). Esse resultado evidencia que, mesmo pertencendo a um curso da area de
tecnologia, os participantes se engajam criticamente com textos literarios quando
encontram propostas que dialogam com seus interesses e experiéncias.

No campo da escrita, as analises apontaram variacdo no controle da
progressdo tematica e no uso de mecanismos de coesdo textual, com maior
estabilidade quando o género solicitado apresentava estrutura reconhecivel, como a
resenha. A comparagao entre o texto opinativo inicial e os textos da Atividade 3 revela
um movimento de aproximacao gradual com praticas proprias da esfera académica,
como sintese, descricdo analitica e avaliacdo critica, em consonancia com a
perspectiva dos letramentos académicos discutida por Carlino (2017).

A responsividade e o0 posicionamento também se manifestaram de modo
diferenciado conforme a natureza das tarefas. Na Atividade 1, prevaleceram
posicionamentos explicitos e avaliativos; na Atividade 2, os estudantes adotaram uma

vOz interpretativa orientada pelo texto literario; e na Atividade 3, emergiu uma voz mais
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analitica e avaliativa. Esse comportamento confirma que a autoria é construida de
forma situada, em didlogo com o género e com o enunciado, 0 que se aproxima das
concepcOes dialdgicas de Bakhtin (2003).

A andlise dos perfis de participacdo discursiva permitiu identificar trés
tendéncias: estudantes com producdes extensas e analiticas; estudantes com textos
sintéticos e objetivos; e estudantes com percursos intermediarios, que revelam
desenvolvimento ao longo das atividades. Esses perfis ndo correspondem a niveis de
desempenho, mas a diferentes modos de participacdo, indicando trajetorias
formativas distintas. A heterogeneidade encontrada reforga que agdes institucionais
de apoio ndo devem adotar modelos homogéneos de nivelamento, mas considerar
percursos diferenciados e potencialidades ja presentes.

No conjunto, os resultados permitem afirmar que a oficina funcionou
simultaneamente como espaco de diagnéstico e de aprendizagem discursiva.
Desafios como controle da progressdo tematica, uso de mecanismos COesivos e
dominio composicional de géneros académicos foram identificados com clareza, mas
acompanhados de potencialidades relevantes, como leitura inferencial consistente,
repertério midiatico amplo e engajamento critico com temas contemporaneos.

Esses achados indicam que dificuldades associadas as praticas de leitura e
escrita ndo operam de forma isolada, mas se articulam a processos mais amplos de
insercdo académica. Nessa perspectiva, a possibilidade de diagnéstico precoce, de
explicitacdo de expectativas discursivas e de acompanhamento do desenvolvimento
da escrita aponta para ag¢bes institucionais que incidem sobre condigbes
frequentemente associadas a evasdo, como inseguranca académica, baixa
percepcao de pertencimento e dificuldades de apropriacdo das praticas universitarias,
em consonancia com modelos que enfatizam a integracdo académica e social dos
estudantes (Tinto, 1993).

As evidéncias encontradas dialogam com os objetivos da pesquisa ao mostrar
gue uma oficina estruturada por praticas de linguagem oferece subsidios para
compreender o perfil académico dos estudantes, orientar acdes formativas e apoiar
estratégias institucionais de enfrentamento a evasao. A proposta analisada revela-se
um espaco fértil para ampliar repertérios discursivos, fortalecer a autonomia estudantil
e promover vinculos com a universidade.

Como desdobramento, recomenda-se que iniciativas semelhantes sejam

incorporadas de forma continua ao percurso formativo de cursos de areas
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tecnologicas, ndo como ac¢Bes compensatérias, mas como oportunidades de
socializagdo académica e reducao de desigualdades associadas as praticas de leitura
e escrita. Futuras pesquisas podem aprofundar analises comparativas entre cursos,
investigar outras modalidades de intervencédo e ampliar a compreensao sobre como
praticas de linguagem contribuem para trajetérias académicas mais estaveis e para o

fortalecimento de politicas institucionais de permanéncia.
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP (CONTINUA)

FUNDAGCAO UNIVERSIDADE ;
FEDERAL DO PAMPA - Qg ~ ™
UNIPAMPA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Nivelamento académico em Lingua Portuguesa como estratégia de prevengéo de
evasao

Pesquisador: NATHALIA PINHEIRO MARTINS

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 82480624.1.0000.5323

Instituicao Proponente: Fundagdo Universidade Federal do Pampa UNIPAMPA
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.167.403

Apresentacéo do Projeto:

O projeto intitulado "Nivelamento académico em Lingua Portuguesa como estratégia de prevencéao de
evasédo", vinculado ao Nivelamento académico em Lingua Portuguesa como estratégia de prevencéo de
evasao, tem como objetivo desenvolver uma pesquisa-agao, com intervengao pedagdgica a ser realizada na
Universidade Federal do Pampa - Campus Alegrete, tendo como publico-alvo cerca de 50 estudantes de
graduacéao do curso de Engenharia de Software. Para isso, sera ofertado um curso de nivelamento
académico em Lingua Portuguesa, com énfase em leitura e escrita, no ambiente virtual de aprendizagem,
plataforma Moodle - Cursos Presenciais da Unipampa

Objetivo da Pesquisa:

O projeto intitulado "Nivelamento académico em Lingua Portuguesa como estratégia de prevencdo de
evasao", vinculado ao Nivelamento académico em Lingua Portuguesa como estratégia de prevencao de
evasao, tem como objetivo desenvolver uma pesquisa-agdo, com intervengdo pedagdgica a ser realizada na
Universidade Federal do Pampa - Campus Alegrete, tendo como publico-alvo cerca de 50 estudantes de
graduacéao do curso de Engenharia de Software. Para isso, sera ofertado um curso de nivelamento
académico em Lingua Portuguesa, com énfase em leitura e escrita, no ambiente virtual de aprendizagem,
plataforma Moodle - Cursos Presenciais da Unipampa habilidades de leitura e escrita, para estudantes de
Engenharia de Software da Unipampa - Campus Alegrete.
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FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PAMPA - QG ™
UNIPAMPA

Continuagao do Parecer: 7.167.403

3) Avaliar, por meio da analise de dados coletados, se o curso impacta positivamente no desempenho
académico de seus participantes e se auxilia na prevencao de evasao.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Pode-se apontar como riscos emocionais/psicolégicos o constrangimento e o receio de se equivocar durante
a intervencdo. Quanto aos riscos a saude, pode-se destacar a fadiga visual decorrente do uso excessivo
detecnologia, considerando que o curso ocorrerd completamente na modalidade a distancia, além da
possibilidade de mialgia nos dedos em decorréncia de atividades de escrita.

Beneficios:

Na esfera social, o curso visa beneficiar os estudantes ao promover a equidade e combater a evasao, que
pode ser causada por dificuldades de aprendizagem em Lingua Partuguesa.

Na esfera académica, espera-se diagnosticar se a oferta do curso pode auxiliar no aprendizado dos
participantes em outros componentes curriculares do curso de Engenharia de Software e apresentar a
realidade dos sujeitos da pesquisa para o desenvolvimento de agdes de combate a evaséao.

Na esfera educacional, o curso proporcionara a recuperac¢ao de aprendizagem de leitura e escrita,
possibilitando que os conhecimentos construidos possam ser utilizados em outros componentes
curriculares.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

VER CONCLUSOES OU PENDENCIAS

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

VER CONCLUSOES OU PENDENCIAS

Recomendacdes:

VER CONCLUSOES OU PENDENCIAS

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

TODAS AS INADEQUAGOES E PENDENCIAS FORAM SOLUCIONADAS
Consideracdes Finais a critério do CEP:

Ressalta-se que cabe ao pesquisador responsavel encaminhar os relatorios parciais e final da pesquisa, por
meio da Plataforma Brasil, via notificagdo do tipo ¢ relatorio¢, para que sejam
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FUNDACAO UNIVERSIDADE

.
FEDERAL DO PAMPA - g%‘omm e
UNIPAMPA

Continuagao do Parecer: 7.167.403
devidamente apreciadas no CEP, conforme Norma Operacional CNS n° 001/13, item XI.2.d.
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas|PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 30/09/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2323667.pdf 17:19:07
Outros carta_resposta_pendencias_assinado.p | 30/09/2024 |[NATHALIA Aceito

df 17:17:09 [PINHEIRO MARTINS
Parecer Anterior Parecer_anterior.pdf 30/09/2024 |NATHALIA Aceito
17:03:48 |PINHEIRO MARTINS
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 30/09/2024 |NATHALIA Aceito
Assentimento / 16:49:44 |PINHEIRO MARTINS
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_Rosto_atualizada.pdf 30/09/2024 [NATHALIA Aceito
16:47:23 |PINHEIRO MARTINS
Projeto Detalhado / |projeto_detalhado.pdf 17/08/2024 |[NATHALIA Aceito
Brochura 16:24:18 |PINHEIRO MARTINS
Investigador
Qutros Termo_de_confidencialidade.pdf 17/08/2024 |NATHALIA Aceito
16:23:25 [PINHEIRO MARTINS
Qutros Termo_lInstituicao_coparticipante_assinal 16/08/2024 |NATHALIA Aceito
do.pdf 19:34:23 [PINHEIRO MARTINS

Situacao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao
URUGUAIANA, 18 de Outubro de 2024
Assinado por:
Karina Sanches Machado d Almeida
(Coordenador(a))
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