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Resumo

Neste texto, analisamos práticas de letramento acadêmico e digital desenvolvidas por participantes de um curso 
de especialização em Linguagem e Tecnologia. Exploramos uma abordagem social do letramento e dos Letra-
mentos Acadêmicos (LEA; STREET, 1998; LILLIS; SCOTT, 2007) para examinar quais os textos foram produ-
zidos pelos participantes do curso durante disciplinas que utilizaram o Facebook como Ambiente Virtual de 
Aprendizagem (AVA). Este estudo é de natureza qualitativa e interpretativa e integra pesquisa mais ampla que 
envolveu a realização de observação participante em um curso de especialização em uma instituição pública fed-
eral brasileira, durante os anos de 2012 e 2013. A análise das condições de produção da escrita nesse contexto de 
formação evidenciaram que as práticas de escrita desenvolvidas pelos participantes foram orientadas pelo “mod-
elo de habilidades” (LEA & STREET, 1998), dando lugar à “prática do mistério” (LILLIS; SCOTT, 2007). Dentre 
outros aspectos observados, destaca-se que a escrita de professores caracteriza-se como híbrida, apresentando 
traços de gêneros textuais presentes no Facebook e traços de gêneros textuais de natureza escolar. 
Palavras-chave: Letramento Acadêmico; Práticas de Escrita; Formação Continuada.

ACADEMIC LITERACY PRACTICES ON FACEBOOK 
Abstract

In this paper, we analyze academic and digital literacies practices developed by paticipants of a Language and Tech-
nology developmental program. We adopt a social and academic literacies approach (LEA; STREET, 1998; LILLIS; 
SCOTT, 2007) to examine what texts participants write in disciplines that use Facebook as a learning platform. �e 
reported study is of a qualitative and interpretive nature. �e events herein analyzed integrate the data bank of a research 
project that involved participant observation developed throughout the years of 2012 and 2013 in a Brazilian profes 
sional graduate program. �e analysis makes visible that literacy practices developed by participants are oriented 
by the “skills model” (Lea & Street, 1998), which leads to the “institutional practice of mystery” (LILLIS; SCOTT, 
2007). In this context, it is interesting to note that teachers’ writings can be characterized as a hybrid of scholastic 
genres and Facebook genres.
 Keywords: Academic Literacy; Digital Literacies; Writing Practices; Continuing Education.
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1. Introdução

As análises e as re�exões apresentadas neste texto 

exploram proposições e indagações sobre o uso de No-

vas Tecnologias de Informação e Comunicação (NTIC) 

e sobre práticas de letramento acadêmico desenvolvi-

dos em processos de formação de pro�ssionais da edu-

cação. Nessa perspectiva, analisaremos o que e para que 

professores e alunos de um curso de especialização em 

Linguagem e Tecnologia escrevem em disciplinas de-

senvolvidas através do uso NTIC, mais especi�camente 

em disciplinas em que o FACEBOOK foi utilizado 

como Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). 

Ao longo dos últimos anos, temos observado mu-

danças no campo da escrita e da leitura resultantes da 

crescente integração das NTIC à  nossa rotina social 

e pro�ssional. O entendimento de que a escola não 

pode �car alheia a essas mudanças leva à defesa de 

que é necessário explorar novos recursos tecnológi-

cos nos processos de ensino, de maneira a promover 

a produção e a disseminação de conhecimento. Ações 

para democratizar o acesso ao conhecimento e pro-

mover o letramento digital têm sido incentivadas por 

agências internacionais (UNESCO, 2016) e propostas 

em documentos o�ciais brasileiros, como, por exem-

plo, no Plano Nacional de Educação (PNE) (BRASIL, 

2001). Nessa perspectiva, o PNE/2001 estabeleceu que 

cursos de formação de pro�ssionais da educação de-

vem promover o domínio das NTIC e a sua integração 

à prática do magistério. O Programa Nacional de For-

mação Continuada em Tecnologia Educacional (Pro-

Info Integrado) do Ministério da Educação do Brasil 

é um exemplo de políticas educacionais desenvolvidas 

nessa direção. Nesse contexto, vimos um signi�cativo 

aumento do número de cursos de especialização lato 

sensu e o crescente incentivo ao uso de NTIC em cur-

sos de formação pro�ssional inicial e continuada. 

Notamos, entretanto, que diversos estudos têm 

indicado que a implementação de políticas para inte-

gração de NTIC tem se dado por meio de “ações iso-

ladas e iniciativas de alguns pro�ssionais que adotam 

a tecnologia em suas práticas pedagógicas e empreen-

dem ações de difusão” (PAIVA, 2013, p.7). Conforme 

pontuam Barreto et al (2006),  com base nos resultados 

de análise de recorte do estado do conhecimento em 

educação e tecnologia, produzido a partir de 331 docu-

mentos (242 dissertações, 47 teses e 42 artigos) elabora-

dos entre 1996 e 2002,  “adquirem relevo propostas de 

‘virtualização’ do ensino, expressando a aprendizagem 

por meios eletrônicos, redimensionando as categorias 

tempo espaço e, nesses termos, apontando para a rup-

tura com a demarcação da sala de aula e da escola, pelo 

menos na con�guração histórica conhecida por todos”. 

Considerando um cenário mais abrangente, é pos-

sível identi�car que, paralelamente ao movimento de-

senvolvido em direção ao uso das NTIC nos processos 

de ensino, foi sendo constituído um campo de estudo 

sobre práticas de letramento acadêmico (LEA; STREET, 

1998; LILLIS; SCOTT, 2007) que analisa como e para 

que a escrita é utilizada no contexto acadêmico, suas 

implicações para o estabelecimento de relações de pod-

er, construções identitárias e concepções relativas ao 

ensino da escrita na universidade. 

Tomando, então, como referência proposições e 

questões advindas de estudos sobre usos NTIC em pro-

cessos educativos e Letramentos Acadêmicos, esse ar-

tigo lança luzes, sobre um curso de especialização lato 

sensu para professores e pro�ssionais da educação. A 

relevância desse trabalho justi�ca-se quando consid-

eramos pelo menos dois aspectos: primeiro, os temas 

discutidos em cursos de especialização e segundo, o 

per�l dos seus alunos.

Com relação ao primeiro aspecto, ao se realizar o 

levantamento de cursos de especialização ofertados na 

região metropolitana de Belo Horizonte, foram iden-

ti�cados nove cursos, dos quais sete voltam-se para o 

campo da linguagem, com ênfase em linguagem e tec-

nologia, docência no ensino superior, novas linguagens 

e novas abordagens, língua portuguesa, leitura, escrita 

e gramática, língua portuguesa no ensino fundamental. 

A análise do ementário desses cursos evidenciou que: 

“produção textual”, “utilização e criação de práticas 

necessárias para o desenvolvimento de habilidades de 

leitura e escrita”, “letramento digital em Língua Por-

tuguesa e Metodologia de Pesquisa e Projetos”, “alter-

nativas de trabalho referentes às práticas escolares de 

ensino de leitura e produção de textos”, “a estrutura e 

o gênero textual em Língua Portuguesa” constituem 
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temáticas recorrentes nesses sete cursos de especial-

ização. Tal ocorrência nos levou a indagar como tais 

temáticas têm sido contempladas e quais signi�cados 

são atribuídos à escrita nesse contexto de formação, 

seja quando a escrita é o objeto de estudo focalizado, 

seja quando a escrita integra as práticas de ensino pro-

movidas nesse contexto. Ademais, nos leva também a 

indagar se e de que forma tais aspectos são explorados 

articuladamente com o uso de NTIC.

Quanto ao per�l dos pro�ssionais atendidos 

nos cursos de especialização lato sensu, identi� -

camos a presença tanto de especialistas ou professores 

experientes, como de pro�ssionais em fase inicial de 

inserção no mercado de trabalho educacional. Entre 

esses pro�ssionais são encontrados responsáveis pelo 

planejamento e desenvolvimento do currículo em esco-

las públicas ou privadas do país, coordenadores de ativi-

dades pedagógicas e professores de várias disciplinas 

curriculares (por exemplo, Língua Portuguesa, História, 

Geogra�a, Matemática), além de pro�ssionais que 

poderão ser responsáveis por essas atividades após in-

serção no mercado de trabalho. Dessa forma, direta ou 

indiretamente, esses pro�ssionais são, ou poderão vir a 

ser, responsáveis por promover atividades de produção 

textual nos processos de ensino de disciplinas variadas 

em diferentes níveis de ensino. Há, obviamente, expecta-

tiva de que tais cursos possam contribuir para promov-

er uma melhora da qualidade do ensino nos diferentes 

níveis de escolarização e, por extensão, do trabalho com 

a escrita nas escolas públicas e privadas brasileiras. 

Considerando essas questões relativas às temáticas 

contempladas em cursos de especialização e o per�l 

dos alunos desses cursos, parece-nos legítimo esperar 

dos cursos de especialização a possibilidade de re�etir 

sobre o lugar ocupado pela produção escrita e os usos 

de NTIC nos processos de ensino, seja como objeto de 

ensino e aprendizagem, seja como recurso utilizado 

para o ensino e a avaliação de outros conteúdos cur-

riculares. Tendo em vista a necessidade de conhecer 

de maneira mais aprofundada como tais aspectos têm 

sido implementados em cursos dessa natureza foi de-

senvolvida uma pesquisa, de perspectiva etnográ�ca 

(GREEN; BLOOME, 1997), realizada durante os anos 

de 2012 e 2013. A análise apresentada a seguir integra, 

portanto, um estudo mais abrangente, que examinou os 

signi�cados da escrita e suas articulações com o uso de 

NTIC em curso de especialização sobre Linguagem e 

Tecnologia (doravante LINTEC). Neste artigo, privile-

giaremos a abordagem das seguintes questões: Quais as 

práticas de escrita construídas no Facebook enquanto 

AVA? O que participantes da pesquisa escreveram? 

Com que propósito? Quais os gêneros textuais solicita-

dos aos alunos? A partir da abordagem dessas questões, 

esperamos contribuir para a compreensão dos usos da 

escrita associados ao uso de NTIC no contexto da for-

mação de professores. 

Nas próximas seções, discutiremos, ainda que breve-

mente, alguns aspectos das abordagens dos Letramentos 

Acadêmicos e letramentos digitais que foram explorados 

no desenvolvimento da análise apresentada a seguir. 

2. Letramentos Acadêmicos

O campo  de estudos denominado Letramentos 

Acadêmicos explora contribuições de vários campos 

disciplinares e subcampos: linguística aplicada e socio-

linguística, antropologia, teoria sociocultural da apre-

ndizagem, novos estudos de alfabetização e estudos do 

discurso (LILLIS e SCOTT, 2007) no exame das práti-

cas de escrita no contexto universitário. Pesquisadores 

desse campo concebem o letramento como prática so-

cial e proclamam ser o letramento mais que o conhe-

cimento do código da língua per se, mas se refere aos 

usos e às funções da escrita dentro das práticas sociais 

em que se insere (LEA; STREET, 1998; STREET, 2003). 

Um dos estudos considerados como referência 

inicial na constituição desse campo de estudo foi real-

izado por Lea e Street (1998), sendo que as proposições 

feitas a partir desse trabalho continuam sendo referên-

cia teórica e analítica ainda hoje. Esses pesquisadores 

realizaram um projeto de pesquisa empírica em duas 

universidades distintas, no Reino Unido, examinando 

os textos dos alunos em um contexto de práticas insti-

tucionais, relações de poder e identidades. Esse estudo 

possibilitou a identi�cação de lacunas na forma como 

alunos e professores compreendem os requisitos da 

produção textual, e levou à descrição de três modelos 

de ensino da produção textual no contexto universi-
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tário, que denominaram de habilidades cognitivas, so-

cialização acadêmica e letramentos acadêmicos. 

O modelo de estudo das habilidades cognitivas 

compreende que “a escrita e o letramento são habi-

lidades individuais e cognitivas e focaliza as caracter-

ísticas linguístico-discursivas, presumindo que o estu-

dante possa fazer transferências desse conhecimento 

de um contexto para outro”. Nesse modelo a escrita é 

tomada como um conjunto de habilidades atomizadas 

que os estudantes devem aprender e que, depois, são 

transferíveis para outros contextos. O aluno é visto a 

partir do seu dé�cit durante a correção de seu texto, 

ou seja, a partir daquilo que ele não sabe e precisa 

aprender, de modo que a redação é tomada como o 

re�exo de habilidades técnicas e instrumentais de uso 

da língua. O foco é sobre as tentativas de «consertar» 

os problemas concernentes à aprendizagem do aluno 

tratados como um tipo de patologia. Baseia-se na 

teoria da linguagem que enfatiza as características da 

superfície, da gramática e da ortogra�a. Suas fontes 

se encontram na psicologia comportamental e nos 

programas de treinamento que conceituam a escrita do 

estudante de modo tecnicista, ou seja, meramente in-

strumental (LEA; STREET, 1998).

O modelo de socialização acadêmica, de acordo 

com Lea e Street (1998), trata da aculturação dos 

discursos e dos gêneros especí�cos das disciplinas e 

dos conteúdos. Dessa forma, o professor é o princi-

pal responsável por introduzir os alunos na cultura 

universitária, a �m de que eles assimilem os modos 

de falar, raciocinar, interpretar e usar as práticas de 

escrita, valorizadas nas disciplinas e áreas temáti-

cas da universidade. O modelo parte da concepção 

de que os gêneros discursivos acadêmicos são re-

lativamente homogêneos e, uma vez que o aluno 

aprende as convenções que regulam esses gêneros, es-

tará habilitado a se engajar nas práticas letradas que 

permeiam essa instância. O foco está na orientação 

de estudantes para a aprendizagem e interpretação 

de tarefas de aprendizagem, fundamentando-se assim 

na psicologia social, na antropologia e na educação 

construtivista. A tarefa do professor é a de promover 

o processo de inserção dos alunos em uma “cultura” 

nova, a da academia. 

Em oposição ao enquadramento instrumen-

tal dos dois modelos anteriores, o terceiro mod-

elo, letramentos acadêmicos, diz respeito ao fazer 

sentido, à identidade, ao poder, à autoridade e aos 

princípios de natureza institucional, logo políticos e 

ideológicos envolvidos no processo de escrita. Nesse 

modelo, a atenção está centrada nos adequados e 

efetivos usos do letramento como questões episte-

mológicas mais complexas, dinâmicas, situadas e 

que envolvem processos sociais como as relações de 

poder entre pessoas e instituições, além de questões de 

identidades sociais (LEA; STREET, 1998). Para Lillis 

e Scott (2007), o modelo dos letramentos acadêmicos 

questiona o mito da homogeneidade dos discentes, da 

estabilidade das disciplinas e da relação unidirecional 

professor-estudante. Contrapõe-se, assim, ao discurso 

do dé�cit que, no Reino Unido, surgiu num contexto 

de expansão do sistema de Ensino Superior, cuja di-

versidade de estudantes locais e internacionais passou 

a ser vista como um “problema”. 

Uma das pesquisas realizadas no contexto descrito 

acima e que rejeita essa visão de “problema” e/ou de dé�cit 

é a de Lillis (1999). No artigo denominado Whose “Com 

mon Sense’? Essayist literacy and the institutional prac-

tice of mystery a pesquisadora mostra que as conven-

ções que regulam a escrita acadêmica fazem parte do 

“senso comum”, ou seja, são transparentes para quem 

faz parte da comunidade acadêmica, mas para quem 

intenta entrar nela não são tão transparentes assim. 

Essa não transparência das convenções acadêmicas foi 

nomeada por Lillis (1999) como “prática institucional 

do mistério”, que emerge dos contextos e das situações 

especí�cas de aprendizagem no Ensino Superior, bem 

como da cultura dessa esfera. Para a pesquisadora, essa 

prática está alinhada ao modelo de habilidades cogni-

tivas para o ensino da escrita. Esse modelo, tratado an-

teriormente, tende a reforçar a visão de que as conven-

ções da escrita são fenômenos autônomos e facilmente 

identi�cáveis. Dessa forma, a “prática institucional do 

mistério” consolida-se quando não são explicitadas ao 

aluno as convenções que regem a escrita acadêmica 

e quando o professor pressupõe que o discente já as 

saiba. Fiad (2011, p. 363), ao tratar da crítica realizada 

por Lillis (1999), argumenta que a “prática institucional 
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do mistério” nega o aluno real com o qual o profes-

sor está lidando, não reconhecendo como ele é. As-

sim, “há a negação da voz do aluno no processo de 

ensino-aprendizagem e há a negação ao estudante das 

convenções que regem a escrita acadêmica”. 

Pela pesquisa de Lillis (1999), observamos que o 

modelo dos letramentos acadêmicos tem sido um ref-

erencial de caráter crítico na identi�cação de lacunas 

quanto ao que é oferecido pelas universidades do Reino 

Unido (STREET, 2010, p.546). Entretanto, é importante 

salientar que o modelo de letramentos acadêmicos é 

acusado de oferecer poucas alternativas pedagógicas 

ao modelo de socialização acadêmica. Além disso, 

as pesquisas realizadas no campo dos letramentos 

acadêmicos são estudos de caso de pequena escala 

(WINGATE; TRIBBLE, 2012). Respondendo a essas 

críticas, Street (2012b) reconhece que “ainda há muito 

a ser feito com relação ao desenvolvimento das im-

plicações pedagógicas” na área. Porém, entende que 

os letramentos acadêmicos oferecem uma visão mais 

ampla quando se trata da produção textual dos alunos e 

do feedback dado pelo corpo docente.

Vale dizer que embora Lea e Street (1998) reali-

zem críticas aos modelos de habilidades cognitivas e 

de socialização acadêmica, os autores consideram que 

os modelos não se excluem, ao contrário, hibridizam-

se, porque privilegiam eixos de trabalho por meio dos 

quais os professores compreenderiam as práticas de es-

crita necessárias para transitar no contexto acadêmico 

(LEA; STREET, 1998). Apesar disso, Street (2010, p.546) 

argumenta que o modelo dos letramentos acadêmicos 

é o que melhor leva em conta “a natureza da produção 

textual do aluno em relação às práticas institucionais, 

relações de poder e identidade; em resumo, consegue 

contemplar a complexidade da construção de sentidos, 

ao contrário dos outros dois modelos”. 

Em nossa análise, tomamos como referência 

analítica as proposições e considerações acerca dos 

signi�cados da escrita no contexto acadêmico, con-

forme discutidas acima. Buscamos, assim, examinar as 

condições em que os alunos produzem textos escritos 

em um curso de formação continuada durante a real-

ização de disciplinas em que NTIC são exploradas. Tal 

análise poderá lançar luzes sobre os signi�cados da 

escrita no contexto investigado, isto é, evidenciar se e 

como as práticas de escrita desenvolvidas pelos partici-

pantes podem ser associadas aos modelos de ensino da 

escrita caracterizados acima (habilidades, socialização 

e letramentos acadêmicos) e como essas práticas fa-

vorecem as oportunidades de aprendizagem e re�exão 

sobre os gêneros textuais acadêmicos, sobre os aspectos 

identitários e as relações de poder. 

3. Letramentos digitais

Compreendendo as mudanças possibilitadas pelas 

novas tecnologias de informação e comunicação no 

campo da escrita e da leitura, Soares (2002) de�ne 

letramento digital como um “certo estado ou condição 

que adquirem os que se apropriam da nova tecnologia 

digital e exercem práticas de leitura e de escrita na tela, 

diferente do estado ou condição – do letramento – dos 

que exercem práticas de leitura e de escrita no papel” 

(SOARES, 2002. p. 151). 

Conforme Buzato (2007, p.159), a maneira como 

Soares (2002) conceitua e aborda o letramento digital 

é “congruente com a que têm utilizado diversos outros 

autores (Snyder, 1997; Kress, 2005; Bolter, 1993) preo-

cupados em delinear ‘rupturas’ entre os letramentos 

tradicional e digital” e em avaliar as repercussões sociais 

dessas rupturas, em especial no contexto da educação. 

Para o pesquisador, em geral, estudos dessa vertente 

focalizam dois aspectos em que está centrada a análise 

de Soares (2002), quais sejam: a mudança no espaço de 

escrita, da página para a tela; e os novos mecanismos de 

produção, reprodução e difusão dos textos eletrônicos, 

denominados, genericamente, como tecnologias de 

hipertexto. Sobre esses aspectos, a�rma Buzato (2007):

De forma bem sucinta pode-se dizer que, do ponto 

de vista do espaço da escrita, os estudos têm buscado 

caracterizar os LD [letramento digital] em função da 

utilização de diversos tipos de telas eletrônicas sobre 

as quais o texto e/ou imagens aparecem organizado(s) 

na forma de janelas que se alinham ou se sobrepõem 

espacialmente, ou se sucedem temporalmente. […] Do 

ponto de vista dos mecanismos de produção, difusão 

e reprodução dos textos digitais, os autores simpáticos 

à tese da ruptura têm destacado o fato de que os tex-
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tos eletrônicos multilineares, ou hipertextos, produ-

zidos, estocados e lidos em computadores e/ou redes 

telemáticas espacialmente distribuídas, enfraquecem o 

princípio da “autoria”, isto é, que facultam ao leitor um 

papel muito mais ativo na construção dos percursos de 

leitura e, portanto das suas interpretações (BUZATO, 

2007, p. 159-160).

Embora haja congruência entre alguns teóricos 

acerca do conceito de letramento digital, Buzato 

(2007) salienta que, pelo menos em português, o 

conceito tornou-se um termo guarda-chuva, que 

engloba muitos tipos de letramento, direta ou 

indiretamente relacionados às NTIC. Em outras 

palavras, o termo abarca uma variedade de discus- 

sões acadêmicas que, de modo geral, são oriundas 

de países anglófonos. Dessa forma, em inglês temos: 

digital literacy, eletronic literacy, computer literacy, 

media literacy, web literacy, cyberliteracy, hypermedia 

literacy, information literacy, electracy, multimodal 

literacy, visual literacy, numeracy e outros. 

Ao realizar esse inventário de termos, Buzato 

(2007) expõe que a discussão dessas expressões pode 

assumir diferentes práticas com as NTIC e discursos 

divergentes sobre o termo letramento digital. Isso sig-

ni�ca que não se trata apenas de uma questão de no-

menclatura e, sim, de abordagens teóricas distintas so-

bre o conceito. 

Uma dessas abordagens parte de uma visão de-

terminista do letramento que, segundo Buzato (2007), 

levaram muitos autores (Goody, Olson e Green�eld) 

a proporem teorias de uma “Grande Divisão”, segun-

do as quais a introdução da escrita teria provocado 

uma cisão entre os grupos humanos, causando nos 

grupos que dela dispunham desenvolvimentos tais 

como o pensamento lógico-dedutivo, o avanço da 

ciência, o surgimento da democracia, e condenando, 

por sua ausência, as sociedades ágrafas (e/ou grupos 

analfabetos) ao pensamento não-lógico, ao atraso 

cientí�co-tecnológico e às formas “selvagens” de 

organização social (BUZATO, 2006, p.6).

Outra perspectiva apontada por Buzato (2007) 

orienta-se por uma visão neutralista/instrumental do 

letramento. Para essa concepção, os ensinos da leitu-

ra e da escrita devem estar focados no domínio e na 

mensuração de habilidades discretas (isto é, da escrita 

vista enquanto instrumento técnico). De acordo com 

Buzato (2007), essa perspectiva contribuiu para visões 

e práticas escolares que não fomentavam uma ati-

tude crítica do leitor em relação áquilo que lia, nem 

preparavam o aluno para utilizar a escrita como veículo 

de sua própria voz social ou para utilizar a leitura e a 

escrita para problematizar sua própria situação social e 

construir formas de melhorá-la.

Knobel e Lankshear (2006), por sua vez, ao trata-

rem das tendências do conceito de letramento digital, 

apresentam outras duas. A primeira considera que o le-

tramento estendeu a “habilidade de ler e escrever” para 

a “habilidade de compreender informação” (LANHAM, 

1995 apud KNOBEL; LANKSHEAR, 2006. p. 12). Para 

Lanhan (1995) apud Knobel e Lankshear (2006), ser le-

trado digitalmente signi�ca ser habilidoso em decifrar 

imagens complexas e sons, bem como as sutilezas sin-

táticas das palavras. Dito de outro modo, segundo Al-

meida (2013), signi�ca ser capaz de localizar, organizar, 

compreender, avaliar e analisar informações usando a 

tecnologia digital. 

Gilster (1997 apud KNOBEL; LANKSHEAR, 2006. 

p. 13) a�rma que o letramento digital envolve quatro 

competências-chave: reunir conhecimento, avaliar in-

formações, pesquisar, e navegar em rotas não-lineares 

(hipertextos). Para Knobel e Lankshear (2006), o con-

ceito proposto por Gilster (1997) diz respeito a uma 

visão do letramento que se volta para a habilidade de 

ler, escrever e, além disso, lidar com informações utili-

zando as tecnologias e os formatos da atualidade (GIL-

STER, 1997 apud KNOBEL; LANKSHEAR, 2006. p.13). 

Almeida (2013, p. 56), analisando as de�nições 

de Lanhan (1995) e Gister (1997), a�rma que os con-

ceitos propostos pelos pesquisadores levam em conta 

uma visão unitária do letramento, como algum tipo 

de “coisa”, uma capacidade ou habilidade ou domínio 

de competências. Para ela, “esse modelo de letramento 

digital se refere às habilidades e às técnicas abstratas, e 

os aprendizes são ensinados a codi�car e a decodi�car 

como preparação para a leitura e escrita em diversos 

contextos digitais”. 

A outra abordagem citada por Knobel e Lanks-

hear (2006) entende que o termo “letramentos digi-
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professores e alunos do curso. A rede social permite 

o compartilhamento de praticamente todo tipo de 

conteúdos digitais (imagens, vídeos, áudios, simulações 

etc.). Oferece, também, diversas ferramentas para a 

comunicação entre os seus usuários (chats, fóruns, 

envio de mensagens etc.), além de facilitar a criação 

e o compartilhamento de conteúdos, como, por 

exemplo, blogs, links, vídeos etc. Além disso, propicia 

aos produtores e leitores dos textos o potencial de 

signi�cação dos modos ou meios semióticos (KRESS, 

2010), pois, conforme Dionísio (2011), com o advento 

das novas tecnologias, [entendendo aqui o Facebook, 

enquanto uma NTIC] se criam novas imagens, novos 

layouts (...). Todos os recursos utilizados na construção 

dos gêneros textuais exercem uma função retórica na 

construção de sentido dos textos. Cada vez mais se 

observa a combinação de material visual com a escrita; 

vivemos, sem dúvida, numa sociedade cada vez mais 

visual. Representação e imagens não são meramente 

formas de expressão para divulgação de informações, 

ou representações naturais, mas são, acima de tudo, 

textos especialmente construídos que revelam as nos-

sas relações com a sociedade e com o que a sociedade 

representa (DIONÍSIO, 2011, p.138).

Pelo exposto, são evidentes as potencialidades do 

Facebook enquanto AVA.  Allegretti et al (2012), discutin-

do esses potenciais, apontam que essa rede social tem 

sido utilizada como espaço de aprendizagem em diferen-

tes contextos de formação “por facilitar a convergência e 

o compartilhamento de materiais de diferentes mídias”. 

Segundo a autora, o Facebook apresenta algumas van-

tagens que podem favorecer o seu uso educacional, a sa-

ber: facilidade de conversação, auxílio na diminuição das 

relações hierárquicas de poder entre professor e alunos, 

melhora do nível de relacionamento, suporte à interação 

entre alunos, rompendo com o discurso limitado tipo 

aluno-professor; possibilidade de substituir sistemas de 

gerenciamento de aprendizagem (Learning Management 

System) formais como o Moodle e Blackboard, entre 

outros. Além dessas características comunicacionais e 

de interatividade, temos a possibilidade de pensar numa 

aprendizagem com currículo �exível, transgredir o tem-

po e espaço formal, bem como oferecer novas formas de 

tratar o conhecimento no âmbito escolar (ALLEGRET-

TI et al, 2012, p.54). Valadares e Murta (2012, p.1), na 

mesma direção de Allegretti et al (2012), compreendem 

que as redes sociais de relacionamento, como Facebook, 

MySpace, Twitter, YouTube, ocupam lugar de destaque 

na sociedade contemporânea e têm sido usadas como 

recursos pedagógicos. Esses autores veem as “redes 

sociais como um ambiente potencialmente livre e aberto 

para (re) apropriações que, na relação com os usuários, 

transcendem o sentido que tinham a priori”. 

Se, por um lado, devemos reconhecer as potencial-

idades do Facebook com AVA, conforme foi indicado 

por diversos autores, por outro lado, interessa-nos sa-

ber de que forma essas potencialidades são exploradas 

localmente por grupos sociais diversos e as implicações 

dessas explorações para o que se pode aprender sobre 

a escrita em um contexto digital. Ademais de se pen-

sar acerca das potencialidades do Facebook enquanto 

AVA, entendemos a necessidade de se deslocar o foco 

dado à aquisição de habilidades (modos e canais) para 

se concentrar no sentido de pensar o letramento e usos 

das tecnologias como práticas sociais. Se compreender-

mos o letramento como um modo ou um canal, “caire-

mos na armadilha de rei�cá-lo de acordo com a forma, 

deixando de levar em conta práticas sociais ligadas à 

construção, aos usos e aos signi�cados do letramento 

no contexto” (STREET, 2012a, p.74). Ao nosso ver, a 

postulação feita por Street sobre o risco de adotarmos 

uma visão reduzida do letramento se aplica também à 

adoção de uma visão neutra e descontextualizada das 

NTIC. Isso implica, então, o desa�o de reconhecer e 

compreender os múltiplos letramentos con�gurados a 

partir de usos diferenciados, construídos localmente 

por participantes de diferentes grupos sociais, que 

variam no tempo, no espaço e nas relações de poder. 

No próximo tópico, sob a luz das teorias apresentadas, 

discutimos as práticas de escrita, propriamente dita, 

ocorridas principalmente, no feed de notícias do Face-

book da disciplina Novos Letramentos L&T.

5. Práticas de letramento acadêmico nas aulas 
virtuais do curso LINTEC

A partir do objetivo geral deste artigo, qual seja, 

compreender os signi�cados da escrita associada ao 
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tadas, respectivamente, nas Figuras 5 e 6,  notamos al-

gumas semelhanças. Pode-se ver na Figura 6, por ex-

emplo, a natureza híbrida da escrita que ora apresenta 

traços de gêneros textuais presentes no Facebook e ora 

traços de gêneros textuais de natureza escolar. Nas pa-

lavras destacadas a seguir, evidenciamos essa hibridiza-

ção: “in box aqui no Facebook, tá”, “dia 27 de outubro, 

ok”, “lá vai”, “alguma coisa”, “um texto dissertativo”, “es-

paçamento 1,5”, “avaliarei a participação de todos no 

debate” e outras.

Outras semelhanças relativas às questões pertinen-

tes à explicitação ou não das condições de produção 

textual também podem ser observadas nas orientações 

apresentadas na Figura 6, visto que a professora pediu 

aos alunos que redigissem um texto dissertativo com 

o seguinte tema: “alfabetização e letramento, questões”. 

Analisando essa proposta, entendemos que seria mais 

adequado, à luz dos estudos linguísticos atuais sobre os 

gêneros discursivos (MARCUSCHI, 2002; BAKHTIN, 

2011), solicitar a produção de um gênero discursivo 

especí�co e não um tipo textual, pois tal solicitação 

poderia favorecer re�exões sobre aspectos constitutivos 

da situação comunicativa em que o texto estaria 

inserido, como, por exemplo, seus potenciais leitores, 

meio de circulação, função social etc. 

Notamos que as orientações dadas à Tarefa 2 pela 

professora com relação à produção de texto referiram-

se, tão somente, aos aspectos normativos da ABNT 

e, dessa forma, percebemos, tal como ocorreu na 

disciplina Produção em Ambientes Digitais (conforme 

apresentado na Figura 5), o predomínio das “práti-

cas institucionais do mistério” (LILLIS, 2009). Assim, 

aspectos como condições de produção e elementos 

linguístico-discursivos que materializam o referido 

“texto dissertativo” foram deixados de lado. Em outras 

palavras, não basta explicar como o texto se estrutura 

linguisticamente; é necessário �car explícito os motivos 

pelos quais algumas práticas são privilegiadas no meio 

acadêmico em detrimento de outras, o que signi�ca 

justi�car e argumentar de acordo com as convenções 

escriturais da academia e para que e para quem se es-

creve no contexto acadêmico. 

Com relação às últimas duas questões acima – para 

que e para quem se escreve –, observamos, analisando 

as notas de campo e os vídeos realizados na pesquisa, 

que a professora foi a única leitora dos textos produzi-

dos e colocados in box pelos alunos e o seu objetivo era, 

simplesmente, avaliar os discentes. Dessa forma, há a 

negação do caráter interacional da escrita, ou seja, uma 

desapropriação do sujeito da linguagem (LEAL, 2000). 

Salientamos, ainda, nas orientações dadas pela 

professora, vistas na Figura 6, a seguinte a�rmativa: 

“todos vocês já têm algum nível de letramento digi-

tal”. Ao dizer isso, a docente deixa transparecer que 

compartilha de uma visão relacionada aos aspectos 

mecânicos da tecnologia computacional que trazem, 

subjacente, uma noção de letramento digital como 

um conjunto de habilidades básicas e funcionais para 

o uso do computador. Em outras palavras, uma visão 

autônoma do letramento (STREET, 1984), focada no 

determinismo do canal ou da tecnologia e não nas 

práticas sociais que, na visão de Street (2012, p. 74), 

“atribuem signi�cados e conduzem a efeitos e não o ca-

nal em si”. Lankshear; Snyder; Green (2000), na mesma 

direção de Street (1984), concebem que uma visão de 

letramento digital com foco nos aspectos meramente 

tecnológicos restringe a compreensão da dimensão 

social e cultural que as tecnologias engendram, tornan-

do-se necessária a ampliação das análises a respeito das 

atividades de linguagem que por ela é mediada.

Concluindo essa seção, é interessante destacar 

nas orientações dadas pelos professores das discipli-

nas Produção em Ambientes Digitais e Novos Letra-

mentos uma perspectiva escolarizada de ensino que 

foca no controle, visto que os alunos seriam avaliados 

nesse processo. Além disso, há imposição e in�exibili-

dade comunicativa, uma vez que os discentes tiveram 

poucas oportunidades de re�etir, de maneira explícita, 

durante as disciplinas sobre as características e fun-

ções dos chamados “texto” e “texto DISSERTATIVO”. 

A falta de discussão sobre esses aspectos, aliada ao não 

endereçamento das dúvidas dos alunos, parece sugerir 

um entendimento por parte dos professores de que 

a produção dos textos solicitados seria de natureza 

‘transparente’, ou seja, já conhecida e dominada pelos 

cursistas, dispensando, portanto, explicações. 

Ademais, devemos destacar que a imposição e a in-

�exibilidade comunicativa no tratamento da produção 
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textual no contexto observado correspondem a uma 

exploração bastante pobre das potencialidades tec-

nológicas do Facebook como AVA. De um lado, o pro-

fessor explora diferentes mídias para se comunicar com 

múltiplos leitores (apresentação de tarefas que incluem 

vídeos e links em suas proposições aos alunos, por ex-

emplo); do outro lado, os alunos foram, tão somente, 

posicionados como usuários desses recursos, visto que 

não lhes foi solicitado que explorassem as potenciali-

dades do Facebook para a produção, por exemplo, de 

gêneros textuais digitais. Daí, se conclui que os recursos 

multimidiáticos, por exemplo, foram utilizados para 

subsidiar uma produção escrita destinada a um único 

leitor, de circulação e de endereçamento limitados e 

para �ns avaliativos.

6. Considerações Finais

Como indicamos na abertura deste texto, políticas 

públicas e programas educacionais visam promover a 

disseminação e o uso das novas tecnologias como recur-

so de ensino. Porém, se faz necessário investigar como 

tais processos vêm ocorrendo para que possamos apri-

morar o desenvolvimento de iniciativas que colaborem 

mais efetivamente para a formação de pro�ssionais da 

educação capazes de articular  NTIC aos processos de 

ensino e aprendizagem de maneira mais signifcativa. 

Neste texto, a partir da adoção da abordagem social dos 

letramentos acadêmicos e dos letramentos digitais, anal-

isamos as condições em que alunos de um curso de pós-

graduação lato sensu têm oportunidades de produzir 

textos escritos no contexto digital, no caso analisado, em 

disciplinas que utilizam o Facebook como AVA, em cur-

so de especialização em Linguagem e Tecnologia.  Ao 

realizar tal análise, visamos examinar as condições em 

que vêm se dando a articulação entre práticas de ensino 

da escrita acadêmica associadas à aprendizagem de usos 

das NTIC em contextos de ensino.

Inicialmente, apresentamos uma visão panorâmica 

dos processos de ensino que demandaram dos alunos 

a produção de textos escritos nas aulas virtuais ocor-

ridas no curso LINTEC, um curso de especialização 

voltado para pro�ssionais de diversas áreas. Essa visão 

panorâmica permitiu-nos ver que os alunos produziram 

um rol variado de gêneros textuais. Veri�camos que avi-

sos e comentários são os mais recorrentes. Observamos 

que os gêneros textuais produzidos nas aulas virtuais 

foram utilizados tipicamente como ferramentas ped-

agógicas (DIONÍSIO E FISCHER, 2010) e focavam na 

administração da disciplina. Destacamos, ainda, que a 

escrita nesse contexto caracteriza-se como híbrida, apre-

sentando traços de gêneros textuais presentes no Face-

book e traços de gêneros textuais de natureza escolar.

Além dos gêneros textuais citados anteriormente, 

os alunos produziram textos que foram solicitados 

pelos docentes para serem postados in box no Face-

book. Analisando essas propostas, percebemos que os 

docentes, ao orientarem os alunos do curso LINTEC 

para a produção escrita, não apresentaram explicações 

do texto solicitado e nem explicitaram como os discen-

tes deveriam proceder para a realização do trabalho 

escrito. Os professores privilegiaram aspectos super�-

ciais do “texto” e do “texto dissertativo”. Em decorrên-

cia disso, pode-se inferir que os signi�cados da escrita 

nesse contexto decorrem de uma visão autônoma do 

letramento em que as condições de produção da escrita 

estavam orientadas por um modelo de letramento que 

privilegia a abordagem de características estruturais 

e super�ciais do texto, implicando uma visão na qual 

basta ter domínio dessas características e desenvolver 

habilidades de reconhecê-las e produzi-las, para que al-

guém, no caso os alunos do curso LINTEC, seja capaz 

de usar tais habilidades em outras situações e contex-

tos. Assim, a ausência de discussão e de re�exão sobre 

outros aspectos que impõem restrições aos processos 

de produção textual no contexto observado, como por 

exemplo, pressões de tempo, uso da escrita com obje-

tivos avaliativos, descontextualização da produção tex-

tual, reforçam uma visão autonôma da escrita no con-

texto de ensino analisado. Dessa forma, a abordagem de 

ensino adotada pelos professores parece corresponder 

ao que foi denominado de modelo de habilidades, que 

favorece a instituição da prática institucional do misté-

rio (LILLIS, 1999). 

No que concerne à exploração da NTIC, identi�-

camos que os docentes exploraram várias potenciali-

dades do Facebook como AVA (uso de vídeos, links 

etc.). Contudo, essa reapropriação ocorreu para con-
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formar uma perspetiva autônoma da escrita, ou seja, 

uma visão unitária do letramento, uma capacidade ou 

habilidade ou domínio de competências (KNOBEL; 

LANKSHEAR, 2006).

Tendo em vista as análises apresentadas anterior-

mente, entendemos que os professores e coordenadores 

de cursos de especialização lato sensu, ao planejarem 

e/ou organizarem cursos dessa natureza devem discu-

tir e desenvolver estratégias mais e�cazes que promo-

vam o desenvolvimento de alternativas de ensino que 

favoreçam a compreensão da natureza social da escrita 

articulada às NTIC. O foco, então, da organização cur-

ricular deve centrar-se numa abordagem de ensino que 

leve em conta as funções sociais da escrita, ademais de 

se questionar como e para que ela é utilizada e suas im-

plicações para o estabelecimento de relações de poder, 

construções identitárias e concepções relacionadas ao 

seu ensino no contexto universitário.
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