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RESUMO

O presente trabalho, financiado pela Capes?® , esta inserido na linha de pesquisa Formagao de
Professores, Trabalho Docente e Praticas Educativas e pretende problematizar, a partir da
colecdo de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (LDLP), dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, “Apis”, assim como do Manual do Professor que o acompanha, o trabalho com
textos multimodais do género divulgacdo/curiosidade cientifica, do campo das préaticas de
estudo, proposto pela versao homologada da BNCC; e verificar se as atividades propostas para
o trabalho com esses géneros evidenciam possibilidades de desenvolvimento das capacidades
de leitura multimodal. Os objetivos especificos sdo: (i) Analisar detalhadamente os textos foco
de nossa pesquisa a partir da Semiotica Sociointeracional; (ii) Problematizar a questdo da
transposicdo de textos de seu suporte original para o Livro Didatico (LD); (iii) Descrever e
Analisar as propostas de ensino a partir dos textos anteriormente analisado. Esta € uma pesquisa
qualitativa-interpretativa, com carater fundamentalmente de analise documental, na qual
buscou-se a andlise dos textos para verificar as possibilidades de pontos a serem trabalhados
durante as tarefas de leitura; em seguida, foi feito o levantamento e classificacdo das propostas
de atividades relacionadas ao texto de leitura, culminando na discusséo dos resultados. Como
fundamentacdo tedrica, pautamo-nos sobretudo na perspectiva da Semiotica Sociointeracional
(SSI), desenvolvida pela pesquisadora Audria Albuquerque Leal (2011, 2020, 2021), que, por
sua vez, é apoiada, principalmente, no Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), de Bronckart
(2006, 2009, 2021), e na Gramatica do Design Visual (GDV), de Kress e van Leeuwen (2021).
No que se refere ao Livro Didatico como objeto-suporte-género e aspectos que influenciam a
sua producéo, apoiamo-nos, preferencialmente, em Bunzen (2005, 2020). E, por fim, para tratar
das questbes de desenvolvimento das capacidades de leitura multimodal, pautamo-nos
sobretudo em Marcuschi (2001, 2022) e Solé (1998). Como resultado, percebeu-se que a

abordagem voltada para o desenvolvimento das capacidades de leitura pela perspectiva

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cdodigo de Financiamento 001



multimodal é bem pequena e superficial quando se trata de textos do campo da divulgacéo
cientifica na colecdo de livros didaticos analisada. As propostas limitam-se a percepc¢do da
presenca da multimodalidade, observacdo e levantamento de hipoOteses, porém sem
sistematizacdo ou orientacdo do olhar que pudesse colaborar com a depreensdo de elementos
significativos por parte do estudante. O mesmo acontece com as orienta¢Oes voltadas ao docente
no Manual do Professor que acompanha o LD.

Palavras-chave: Livro Didatico; Multimodalidade; Campo das préticas de estudo e pesquisa
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ABSTRACT

The present work, funded by Capes?, is part of the line of research Teacher Training, Teaching
Work and Educational Practices and intends to problematize, from the collection of Portuguese
Language Textbooks (LDLP), the early years of Elementary School, “Apis”, as well as the
Teacher's Manual that accompanies it, the work with multimodal texts of the
dissemination/scientific curiosity genre, from the field of study practices, proposed by the
approved version of the BNCC and to verify if the activities proposed for working with these
genres show possibilities for developing multimodal reading skills. The specific objectives are:
(i) To analyze in detail the texts that are the focus of our research based on Sociointeractional
Semiotics; (ii) To problematize the question of the transposition of texts from their original
support to the Textbook; (iii) To describe and analyze the teaching proposals from the
previously analyzed texts. This is a qualitative-interpretative research, with a fundamental
character of document analysis, in which the analysis of the texts was sought to verify the
possibilities of points to be worked on during the reading tasks; then, a survey and classification
of proposed activities related to the reading text were carried out, culminating in the discussion
of the results. As a theoretical foundation, we are guided mainly by the perspective of
Sociointeractional Semiotics (SSI), developed by the researcher Audria Albuquerque Leal
(2011, 2020, 2021), which is mainly supported by Sociodiscursive Interactionism (ISD), by
Bronckart (2006, 2009, 2021), and in the Grammar of Visual Design (GDV), by Kress and van
Leeuwen (2021). Regarding the Textbook as an object-support-genre and aspects that influence
its production, we base ourselves, mainly, on Bunzen (2005, 2020). And, finally, to deal with
issues of developing multimodal reading skills, we preferably rely on Marcuschi (2001, 2022)
and Sole (1998). As a result, it was noticed that the approach focused on the development of
reading skills from the multimodal perspective is very small and superficial when it comes to

texts from the field of scientific dissemination in the collection of textbooks analyzed. The

2 This work was carried out with the support of Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - Brasil (CAPES) - Financing Code 001



proposals are limited to the perception of the presence of multimodality, observation and
hypothesis raising, but without systematization or orientation of the look that could collaborate
with the apprehension of significant elements by the student. The same happens with the

guidelines for teachers in the Teacher's Manual that accompanies the textbook.

Keywords: Textbook; Multimodality; Field of study and research practices
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APRESENTACAO

MEMORIAL DE FORMACAO

“Tudo tem seu tempo” e apesar de muitas vezes ndo entender de imediato, sei que tudo
aconteceu (e acontece) na hora certa, exatamente como deveria ter acontecido! Digo isso
porque, entre outras coisas, fazer faculdade sempre foi um sonho para mim, mas sempre pensei
que ndo seria capaz e que faculdade era coisa apenas para ricos. Sobre as universidades publicas,
imagine que ninguém, nunca, jamais me disse que seria para mim tambem. Nas escolas publicas
por onde passei, nas décadas de 80 e 90, nunca foi citada a possibilidade de um aluno de escola
publica (aluno de escola publica = aluno pobre) entrar em uma universidade publica. Para mim
era um sonho muito, muito distante! Como eu ainda ndo tinha acesso a internet, toda fonte de
informac&o vinha da minha familia e da escola.

Por falar em familia, meus pais tinham apenas o Ensino Fundamental incompleto, entdo
pouco ou nada sabiam a respeito de universidades. Alias, meu pai sequer via sentido em uma
menina estudar! Parece coisa do século passado, né? E € mesmo!

Na infancia, minha brincadeira preferida sempre foi escolinha. Quando né&o brincava
sozinha, brincava com as amiguinhas da minha rua. Nessas ocasides, eu colocava todos para
fazerem o dever de casa da escola de verdade e ja ficava inconformada quando alguém néo
entendia ou ndo queria fazer alguma das atividades propostas pela professora.

Fui crescendo e a brincadeira deu lugar a a¢des reais. Dentro do meu grupo escolar, eu
tinha essa postura de tomar a frente para realizar as atividades ou sempre ajudava quem estava
com mais dificuldade do que eu.

Em 1994 me formei em Técnico de Secretariado, fiz o que chamavam de “Colegial
Técnico”, que € o equivalente ao que conhecemos hoje por Ensino Médio Profissionalizante.
Por conta dessa formagdo, no ano seguinte, bateram a porta da minha casa para saber se eu
queria dar aula de Lingua Portuguesa na escola publica estadual que havia no bairro.
Explicaram-me que na falta de um professor licenciado, aqueles que tinham colegial técnico
poderiam atuar. Como eu ndo estava trabalhando, decidi aceitar o desafio. E assim tive minha

primeira experiéncia em sala de aula.
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Naquela época, varios professores trabalhavam sem a formacdo adequada e muitos deles
estavam buscando o diploma em uma Instituicdo de Ensino Superior na cidade de Machado,
estado de Minas Gerais. Nesta faculdade, as atividades presenciais aconteciam quinzenalmente;
as aulas eram ministradas as sextas-feiras, das 18h as 23h e aos sabados das 8h as 12h (salvo
engano na exatiddo do horério). Fui convencida a prestar o vestibular. Prestei, passei e comecei
minha graduacdo.

Apesar de quinzenal, o curso era puxado. Eu estava até gostando, no entanto, logo surgiu
um boato de que nem as escolas estaduais de SP e nem nenhuma outra escola aceitaria professor
formado em Machado (o0 modelo EaD ou semi-presencial ainda era pouco divulgado e estava
envolto a uma série de preconceitos). Nesse meio tempo, professores recém-formados de
cidades do interior do estado de Séo Paulo comecgaram a migrar para a minha cidade. Por conta
disso, acabei ficando sem trabalho e ndo tinha muita motivagdo para continuar a estudar em
Machado. Arrumei um outro emprego como secretaria e transferi minha matricula para a
Universidade Sao Francisco. No entanto, com 0 que eu ganhava, ndo consegui continuar 0s
estudos. Fiquei dois meses na Universidade Sao Francisco (USF) e sai por ndo conseguir pagar.
Para mim, foi uma tristeza incomensuravel.

Porém, pouco tempo depois, meu pai foi convidado a trabalhar em S&o José do Rio
Preto, cidade do interior de S&o Paulo. Nos, até entdo, moravamos em Jarinu-SP. Eu tinha um
emprego e um namorado e, portanto, ndo pretendia me mudar. Mas ai fui conhecer a nova casa
do meu pai, e a minha surpresa foi imensa! Ele ia morar ao lado da UNESP, quarteirdo com
quarteirdo. Decidi rapidamente me mudar para Sao José do Rio Preto. Pensei: “Vou fazer um
ano de cursinho (ja que fiz colegial técnico que ndo contemplava as matérias do vestibular,
principalmente de um vestibular super disputado), vou passar no exame de primeira, fago 0s
quatro anos de letras e volto para me casar”. E assim aconteceu! E claro que precisei trabalhar,
pois minha situacdo financeira nunca me permitiu que eu apenas estudasse. Entdo eu trabalhava
o dia todo, ia ao cursinho a noite, voltava para casa e estudava mais um pouco. Aos finais de
semana estudava ou namorava, havia um revezamento quinzenal. Mas mesmo na semana
destinada a ver o namorado eu levava todo o material e estudava em cada oportunidade,
inclusive no caminho.

Valeu a pena, pois consegui entrar na Universidade Publica, na primeira tentativa, assim
como eu havia planejado! Podia ser consideradauma estudante do curso de Licenciatura em

Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa e em Lingua Italiana.
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Lembro-me que, antes de iniciarem as aulas no cursinho pré-vestibular, eu fazia caminhadas
ao redor da faculdade e, quando eu passava na frente da entrada principal do campus, eu
olhava para dentro e me via la! Era um verdadeiro holograma mental!

Lembro como se fosse hoje o dia em que vi meu nome na lista dos aprovados! Ainda
consigo sentir amesma felicidade, a mesma palpita¢do no coracdo! Eu na Universidade Publica!
Deus foi muito bom comigo! E eu também me esforcei para isso, claro!

E entdo chegou o 12 dia de aula! Parecia que eu estava vivendo um sonho! O encontro
com alguns colegas do cursinho completava a minha alegria. Nos estdvamos compartilhando
da mesma felicidade, da mesma sensacgéo de vitoria.

Naquela época, havia uma grande discusséo nacional sobre os trotes aos bixos e bixetes,
mas essa questdo foi bem tranquila em nosso campus. Os veteranos se mostraram bastante
criativos, brincaram conosco, passaram o trote, porém sem faltar com o respeito que qualquer
pessoa merece. Eles, com a ajuda do professor, organizaram uma aula-trote. A disciplina era
Latim, e muitos alunos entraram na classe dizendo que estavam fazendo DP (Dependéncia de
matéria), que o professor era muito rigoroso e que obrigada todos a falar latim durante a aula;
o0 professor passou (apenas oralmente e exigindo que anotadssemos) uma lista infindavel de
livros para serem lidos em menos de 1 més e quando ja estdvamos entrando em desespero,
alguém anunciou que aquele momento ndo passava de uma aula-trote. Apesar do susto, foi
bastante divertido e acabou fazendo com que a turma se aproximasse e nos possibilitou criar
vinculos afetivos também com os professores, ja que tornou 0 ambiente agradavel e confortavel.

Mas ai o desespero comecou a bater! Faculdade é coisa série! Muita coisa para estudar,
muitos trabalhos para fazer. O primeiro semestre foi o mais dificil, pois eu ndo tinha nogéo do
que era ser uma universitaria e o fato de precisar dividir o tempo entre trabalho e estudo sempre
foi um complicador. Foi quando eu tive minha primeira (e Unica, gracas a Deus!) nota vermelha.
A disciplina era “Introducdo a Linguistica”. Neste dia chorei muito, muito, muito mesmo! Achei
que ndo fosse conseguir! Um drama! Mas felizmente, tomei as rédeas dos meus estudos e
consegui ser uma boa aluna! O curso exigia muita leitura! E eu ndo deixava passar nenhuma!
Consegui fazer a minha parte de forma satisfatoria.

As aulas tinham sempre (com raras excegdes) o foco no professor! Eu adorava ouvir e
pouco ou nada falava de volta. Fazia minhas reflexdes sozinha ou na hora do café com os
colegas; mas em sala, nunca me atrevi a abrir a boca. A ndo ser nos momentos de apresentacédo
de trabalhos. Minha postura sempre foi bastante passiva, no que se refere a interagdo em sala
de aula. Hoje entendo a importancia de uma postura mais ativa, porém naquele momento deixei

passar a oportunidade.
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Tive alguns professores aos quais chamavamos de “professor estrela”, eram inalcangéaveis, eram
0S mais gabaritados, e aqueles aos quais eu ndo me atrevia a chegar perto! Outros eram mais
amigaveis e préximos aos alunos, mas mesmo assim, hunca consegui me aproximar muito. Via-
0s como que num pedestal e eu ndo me considerava digna de chegar até eles. Acabou que
sempre mantive uma distancia respeitosa! Tirando o maximo de proveito das oportunidades que
eu tinha para ouvi-los.

As aulas de lingua italiana eram mais descontraidas, mas ndo menos sérias. Eram tantas
as novidades, que encantavam e nos envolviam. Tanto é que no momento em que fiz minha
inscricdo para o vestibular, eu havia feito a opcdo pela lingua francesa; porém, devido & minha
colocagdo ndo foi possivel escolher e fui mandada para o italiano. Uma semana depois, a
universidade entrou em contato comigo, dizendo que havia aberto uma vaga e que eu poderia
migrar para a lingua francesa, contudo eu ja havia me apaixonado pela lingua italiana e optei
por néo trocar.

Fiz um estagio basico, o qual me aproximou de uma das professoras, a Professora
Celeste, que inclusive me convidou para um trabalho extra em certa ocasido, alguns anos apos
a formatura. Posso afirmar que fiz parte da “equipe celestial”, como ela dizia. Essa professora
acabou sendo minha principal referéncia e sempre foi dona da minha total admiragdo. Na
ocasido do estdgio, trabalhei o romance “Dom Casmurro”, de Machado de Assis, estava
investigando a relagdo entre as personagens e a sociedade carioca da época. Até aqui, eu ainda
pretendia focar meus estudos na literatura, em especial a Brasileira. Lembro-me que nesta época
comecava a surgir na professora o interesse pelos mitos e por comparacdes entre mito escritos
e imagens. Foi esta professora que plantou em mim a sementinha da multimodalidade, apesar
de eu sO ter entendido verdadeiramente isso hoje.

Eu queria muito ter feito a iniciacdo cientifica também, mas ndo consegui conciliar
tantas coisas. Trabalhar e estudar é um grande desafio, pois chega um momento em que 24
horas de um dia simplesmente ndo comportam tantos afazeres. Alias, por conta do excesso de
atividades, muitas foram as vezes que pensei que eu nao fosse dar conta do minimo necessario.
Em momentos mais criticos, préximos aos finais de semestres, cheguei ao ponto de faltar em
uma aula, para realizar atividades de outra aula. Parece incoerente, mas foi uma estratégia
necessaria.

Uma outra coisa que era muito legal nesta época, era 0 momento do encontro com 0s
colegas de grupo na cantina do campus. La, de forma descontraida, entre lanches e refrigerantes,
saiam as nossas melhores discussdes e analises literarias. Estes momentos eram especiais,

porgue estavamos sim estudando e eram 0os momentos mais produtivos e significativos.
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Contudo os 4 anos de licenciatura chegaram ao fim! Cada um seguiu seu caminho.
Muitos dos meus colegas foram direto para o mestrado, e eu, apesar de querer muito, escolhi
outro caminho, porém nunca deixei de pensar em cursar o0 mestrado.

No primeiro final de semana apds o término das aulas, meu namorado (hoje marido),
foi me buscar. E na semana seguinte eu j& estava procurando trabalho em Jundiai, cidade onde
resido até hoje. Fiz minha inscrigdo para dar aulas no Estado e deixei meu curriculo em varias
escolas particulares.

Para a minha surpresa, quem primeiro me ligou (sim! ligou!) foi o Estado, pois queriam
que eu desse aulas de italiano no Centro de Linguas. Apesar de me sentir insegura, aceitei! E
visto que eu estava com vinculo no Estado, a escola vizinha a minha casa comecou a me chamar
para substituir professores de todas as disciplinas. Foi ai que meu desespero comecgou. N&o sei
se existe coisa pior do que trabalhar como professora eventual no Estado! Eu trabalhava todos
os dias, sempre ficavam me devendo horas para 0 més seguinte; mas a bagunga, indisciplina e
desrespeito dos estudantes era tanta que estava acabando com a minha saude.

Foi entdo que no segundo semestre daquele mesmo ano, consegui trabalho em uma
escola particular que oferecia o Ensino Fundamental II ¢ Ensino Médio no modelo “supletivo™:
Seis meses para 0 Ensino Fundamental e mais seis meses para o Ensino Médio. Eu estava feliz
por ndo ter que lidar com aquela indisciplina da escola do estado, mas um tanto inconformada
com o modelo de ensino ao qual eu estava inserida! Os questionamentos eram muitos! Sempre
procurei fazer o melhor e hoje me orgulho de saber sobre ex-alunos que continuaram os estudos
e hoje estdo graduados! Eis ai um dos beneficios das redes sociais: a gente consegue
acompanhar pessoas queridas por mais tempo, mesmo depois de finalizados ciclos em que a
convivéncia fisica era constante.

No ano de 2005, eu participei de um processo seletivo e, entdo, em 2008, fui chamada
para trabalhar como professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il, em escolas
Municipais de Jundiai. E novamente me deparei com dias dificeis: escolas de periferia, alunos
indisciplinados e com uma defasagem absurda, alunos que néo viam sentido em estar na escola.
O trabalho sempre foi muito dificil, mas eu ndo poderia desistir e deixar os meus alunos ao
“Deus dara”. Eu os tinha como minha responsabilidade! Preocupava-me genuinamente com
cada um deles! Minha consciéncia ndo me permitia uma postura de indiferenca! Desistir ndo
era uma opcao pra mim! E entdo voltei a estudar! Além de cursos livres e rapidos, cursos de
extensdo, fiz outra graduacdoem Pedagogia, e duas especializagdes: uma em “Gramatica e
textos da Lingua Portuguesa” e outra em “Psicopedagogia”. A graduagdo foi no modelo

semipresencial e as especializa¢cdes no modelo EaD, no entanto, apesar de ndo ter o rigor dos
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cursos presenciais, eu me dedicava muito. Sempre considerei que um diploma traz
responsabilidades, ent&o eu ndo poderia (e ndo posso, ndo consigo) deixar por menos. Sempre
fui muito comprometida e estudei com total dedicacéo!

Mas, uma coisa que eu ndo havia dito antes: As escolas de Ensino Fundamental da
Prefeitura eram duas escolas piloto, um projeto. Projeto este que foi considerado dispendioso,
trabalhoso e infrutifero, e entdo optou-se por fechar ambas as escolas desse segmento. Eu tinha
muito medo de ser exonerada e entdo fui pensando em alternativas. Foi quando decidi prestar a
prova para trabalhar como “Diretora da Escala Rotativa”. Ser diretora ndo era 0 meu maior
desejo, porém era uma forma de me manter Util na rede e continuar no campo da educagéo.
Enfim, fiz a prova e tive uma boa colocacdo. Fui chamada e pude escolher a escola municipal
préxima a minha casa. Era uma escola grande, com uma equipe grande (por volta de 50
colaboradores) e muitos alunos (por volta de 800 alunos). Era um grande desafio, mas fui
agraciada com uma equipe gestora de ponta! Mulheres lindas, fortes, guerreiras,
comprometidas, inteligentes, parceiras!

Uma das coordenadoras estava fazendo doutorado na Universidade S&o Francisco -
USF. Ela falava com tanto entusiasmo, que aquela chama que estava quietinha dentro de mim,
voltou a reacender. E, entdo, no dia em que abriram as inscrigdes para aluno especial no
Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo naquela Universidade, ndo pensei duas
vezes: Fiz minha inscri¢cdo, passei pela entrevista e fui aceita no programa para cursar a
disciplina “Estudos sobre letramento”.

Minha professora foi a Luzia Bueno! Uma verdadeira estrela guia! Em suas aulas, ela
falava com tanta propriedade e proximidade dos alunos que me encorajou (mesmo sem saber)
a escrever um projeto e me inscrever no processo seletivo para entrar no programa como aluna
regular.

Durante a graduacdo em Letras eu pensava em fazer mestrado na area da literatura, mas
depois que comecei a dar aulas, ja licenciada e tendo mais consciéncia do meu papel social,
percebi que queria pesquisar em uma area que fosse mais préatica, mais proxima da sala de aula,
do ensino de Lingua Portuguesa, eu queria contribuir de forma efetiva e urgente para diminuir
a defasagem que percebi no meu aluno que chegava ao 6° ano. Entéo fui procurar saber qual
era o tema de lingua portuguesa ainda pouco estudado entre os professores da rede de Jundiai e
entendi que trabalhar com os textos de géneros multimodais poderia ser util, prazeroso e
importante, ndo s6 para mim, mas para contribuir com os professores e alunos da rede de Jundiai

e além.
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Voltando um pouquinho, eu sabia que 2020 seria um ano de muitos desafios, s6 ndo pensei que
fossem tantos, pois foi justamente o ano que a pandemia de COVID-19 chegou ao Brasil. Quer
dizer, eu estava pela primeira vez diretora de uma escola enorme, chegou a pandemia, todos
foram “convidados” ao isolamento social, tivemos que encontrar meios de chegar até os alunos,
lidar com os medos, as incertezas, as preocupacdes, com a falta de recursos materiais, com 0
descontentamento de alguns... Mas mesmo assim, seguimos em frente. Além dos desafios
profissionais, em paralelo encarei a disciplina como aluna especial e escrevi 0 meu projeto de
mestrado. Ao final do ano, a diretora titular da escola em que eu estava trabalhando me
convidou para trabalhar na mesma escola s6 que como coordenadora (ja que como diretora eu
ndo poderia, pois 0 processo seletivo foi baseado em titulos e tempo de servico e eu ndo tinha
nem tanto tempo nem tantos titulos assim). Eu imediatamente aceitei o convite, principalmente,
porque ela sabia que eu queria entrar no mestrado e precisaria de uma flexibilidade com relacéo
ao meu horério de servigo.

No inicio de 2021, essa mesma diretora titular me convidou para trabalhar diretamente
com ela, mas em outro departamento. Eu seria coordenadora pedagogica do Centro de Linguas
e Tecnologia do Municipio de Jundiai. O trabalho foge um pouco daquilo que eu realmente
gosto de fazer, que é estar com as criangas, ensinando, incentivando. No entanto, seria ainda
mais facil lidar com a questdo da flexibilidade dos horarios de trabalho para conseguir estudar.
Entéo aceitei!

Hoje entendo que a universidade é muito mais do que ir as aulas, ler os textos e entregar
as tarefas. H4 uma responsabilidade muito grande por tras de um diploma! O problema é que
sO percebi isso de forma totalmente consciente no mestrado. Tenho a necessidade de ler e
realmente entender tudo que leio, saber falar sobre os assuntos estudados e isso € bastante
desgastante, mas percebo que cresci muito como estudante. Apesar de sempre ter sido uma boa
aluna, sempre ter me dedicado, hoje sinto que realmente aprendi a estudar, aprendi a Ser
Estudante! E gracas ao mestrado! Espero que se um dia eu tiver a oportunidade de lecionar na
graduacdo eu consiga passar aos alunos a importancia de Ser Estudante e ajuda-los a aprender
a aprender. Essa expressao, “aprender a aprender”, ja parece tao corriqueira, mas ainda ¢ muito
dificil de ser posta em pratica. Basta observarmos o nivel da maioria dos alunos brasileiros.

Quanto ao futuro? Se tenho vontade de dar aula na graduag@o? N&o é uma hipdtese
descartada, porém ndo foi 0 que mais me motivou a entrar no mestrado. A motivagéo principal
veio dos meus aluninhos mesmo, aqueles & do Ensino Fundamental. No entanto, penso que dar

aula na graduacéo possa ser também muito gratificante, principalmente, se pensar que poderia
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atingir, de forma indireta, muito mais “aluninhos”, fonte da minha principal preocupagdo. Mas
confio nas providéncias divinas! Faco a minha parte! E sei que “Tudo tem seu tempo”!

Mas e a minha relagdo com o tema de minha dissertacao?

Uma lembranca que me incomoda é que sempre gostei de estudar, mas durante a educacéo
bésica achava os livros didaticos de Portugués muito chatos e raramente entendia o que era para
ser feito. Isso quando ndo discordava do que estava escrito. Além disso, minhas perguntas nunca
eram respondidas de maneira satisfatoria.

Na ocasido do ingresso no mestrado, uma vez que gosto de quase tudo que se liga a
educacdo e principalmente ao ensino da Lingua Materna, foi muito dificil escolher um tema
para escrever meu projeto. Entéo tive a ideia de perguntar a uma amiga querida, que trabalha
com formacao de professores, qual o tema que ainda precisava ser tratado com os professores;
onde ela percebia lacunas. Foi quando ela me falou da questdo da multimodalidade e me deu
um artigo da Prof.2 Audria Leal para ler. Nao tive dlvidas: escrevi meu projeto neste viés.

Ingressando no mestrado, minha orientadora ja trabalhava com outros orientandos
questdes a partir do Livro Didatico e me propds o0 mesmo. Achei incrivel, pois poderia reunir
as questdes de que gostava e que me intrigavam: ensino X livro didatico x multimodalidade. O
interesse pelo “Campo de praticas de estudo e pesquisa” proposto pela BNCC surgiu depois,
pois trata-se de uma nova forma de olhar a organizacéo do ensino, uma forma que foi proposta
na BNCC a partir de sua homologacdo em 2018. Além disso, sabemos que o0s textos desse
campo de atuacdo ndo costumam, ou ndo costumavam, ser muito trabalhados em sala de aula
de forma sistematizada, apesar de serem os textos que mais fazem parte do cotidiano escolar.
Vimos entdo, minha orientadora e eu, uma oportunidade de explorar mais este cenario.
Finalizo esta etapa, afirmando que estou bastante satisfeita com os caminhos que todo esse

estudo estd me levando!
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo se articula aos estudos realizados pelo grupo de pesquisa ALTER-
LEGE (CNPQ-USF), coordenado pelas Professoras Doutoras Luzia Bueno e Milena Moretto,
da Universidade S&o Francisco - SP. Ela tem como objetivos gerais problematizar, a partir da
colecdo de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (LDLP), dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, “Apis”, assim como do Manual do Professor que o acompanha, o trabalho com
textos multimodais do género divulgacéo/curiosidade cientifica, do campo das praticas de
estudo, proposto pela versao homologada da BNCC; e verificar se as atividades propostas para
o0 trabalho com esses géneros evidenciam possibilidades de desenvolvimento das capacidades
de leitura multimodal

A fim de que tais objetivos sejam alcangados, entendemos que 0s objetivos especificos
a seguir elencados nos serdo fundamentais: (i) Analisar detalhadamente os textos foco de nossa
pesquisa a partir da Semiotica Sociointeracional; (ii) Problematizar a questdo da transposi¢cdo
de textos de seu suporte original para o Livro Didatico (LD); (iii) Descrever e Analisar as
propostas de ensino a partir dos textos anteriormente analisado.

Para tanto, escolhemos a colecdo de Livros Didaticos distribuidas aos estudantes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas brasileiras em maior quantidade, por
meio do Programa Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD), no periodo de 2019-2022.
Somente em 2019, primeiro ano do ciclo, foram entregues 4.022.753 exemplares (nos anos
subsequentes, sdo entregues as reposicdes, referentes a novas matriculas ou perdas, as quais ndo
foram contabilizadas para a realizacdo deste trabalho). Desta forma, entendemos que esta é a
colecdo de LD de Lingua Portuguesa que, no periodo, mais pode ter influenciadoestudantes e
docentes das escolas publicas brasileiras, de forma que merecem a nossa atencdo. Além disso,
nossa atencao se voltou para o “campo das praticas de estudo e pesquisa”, por nele haver textos
tradicionalmente pouco explorados do ponto de vista da sistematizacdo de suas caracteristicas
ou como objeto de leitura e compreensdo na escola basica, em detrimento, principalmente, de
textos da esfera artistico-literaria.

Acreditamos ainda que o estudo da multimodalidade e de textos de géneros multimodais
se faz necessario, hoje, mais do que nunca, devido, principalmente, a insercao social no mundo
digital. N&o é preciso nenhuma pesquisa aprofundada para verificar que estamos imersos em
um mundo onde as diversas semioses se fazem presentes o tempo todo, sobretudo, devido aos

meios de comunicagdo e informacdo em massa, & popularizacdo de aparelhos tecnoldgicos
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como tablets e smartphones e a consolidacio da internet em muitas esferas de atividades sociais,
além da sua democratizagdo de acesso (apesar de sabermos que, infelizmente, hé lugares que
sdo esquecidos pelo poder publico, lugares onde ainda falta acesso a internet e a muitas outras
coisas, discussao essa que ndo € oportuna neste momento).

A expressdo "uma imagem vale mais que mil palavras"” é recorrente em nosso cotidiano,
ISSO porgue as imagens parecem envolver as pessoas, fazendo-as acreditar naquilo que veem
com mais facilidade, embora, muitas vezes, com pouca criticidade. E como se a imagem
trouxesse e representasse apenas verdades. E talvez o seja, no entanto, ela traz a verdade de seu
produtor, de forma que o receptor precisa ter conhecimento suficiente para entendé-la e
interpreta-la de forma critica, ndo se deixando enganar.

Kress e van Leeuwen (2010, p. 3) advogam a favor da comunicacdo multimodal dizendo

que

[a]gora que a comunicacdo multimodal, com o visual como um modo especialmente
importante, muitas vezes desempenha um papel dominante na comunicagdo publica,
seu uso ndo esta mais confinado a designers graficos especializados, e tornou-se para
muitos uma habilidade fundamental no local de trabalho. (KRESS & VAN
LEEUWEN, 2010, p. 3)

Se concordamos com eles, aceitamos também que a escola precisa voltar a sua atencao
para o desenvolvimento da leitura e producdo multimodal, tanto € assim, que os documentos
oficiais j& trazem de forma explicita, porém timida, a intencdo de se trabalhar a
multimodalidade. Ou seja, a comunicacdo multimodal critica e consciente era mais restrita a
um grupo de especialistas, porém atualmente é usada de forma ampliada, portanto, precisa ser
ensinada-aprendida. Conforme Rojo (2010, p. 23)

os letramentos na sociedade atual urbana sofisticaram-se muito nos Gltimos vinte anos,
exigindo novas competéncias e capacidades de tratamento dos textos e da informacao.
Os letramentos escolares, no entanto, ndo acompanharam essas mudangas e
permanecem arraigados em praticas cristalizadas, criando insuficiéncias. (ROJO,
2010, p.23)

A percepcdo empirica dessas praticas cristalizadas e insuficientes mencionadas por
Rojo, no trecho acima, € um dos motivos que nos levou a realiza¢do desta pesquisa. Além disso,
formar cidadaos capazes de ler e escrever criticamente por meio ndo s6 do signo verbal, mas
também de outras semioses € uma de nossas preocupacgdes, a qual é validada por Bearne e
Wolstencroft (2007), citados por Leal (2021, p. 118), quando defendem que “ensinar

sistematicamente multimodalidade as novas geragdes, a partir de uma perspectiva critica,
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possibilita que os alunos se desenvolvam como leitores e escritores conscientes e integrados no
social”.

Outro fator que torna a leitura critica multimodal imprescindivel é a questdo do uso da
internet para busca de informac6es. No ciberespaco encontramos de tudo e todos tém acesso a
essa multiplicidade de informacdes, desta forma é preciso treinar o leitor para que seja capaz
de ler e entender aquilo que aparece apds um comando de busca. E por conta de leitores
ingénuos ou principiantes que tantas fake news circulam livremente na rede, e por conta, ainda,
da dificuldade de compreensdo, interpretacdo, capacidade de interagir criticamente com um
texto que tanta gente cai em golpes, por exemplo.

Segundo Marcuschi (2020, p. 71),

[na] sociedade contemporanea, tornou-se particularmente importante saber como
procurar e identificar coisas, fatos, valores, informagdes, de modo que o dominio de
certos principios gerais de classificagdo, os critérios de busca, analise e interpretacdo
de dados e a capacidade de selegéo entre alternativas séo cada vez mais importantes.
Basta ter presente a macica entrada da internet como sofisticado sistema de busca.
(MARCUSCHI, 2020, p. 71)

Tal afirmacéo, confirma e reforca a necessidade do desenvolvimento de capacidades de
leitura de textos de géneros multimodais e consequentemente o reforgo deste trabalho a partir
também do Livro Didatico, ja que este é o material mais comum e mais utilizado nas escolas
brasileiras®.

Como bem lembra Ribeiro (2020, p. 48), temos que considerar ainda que

Os letramentos multissemidticos também estdo no rol das necessidades atuais
relacionadas a cidadania. E cada vez mais importante poder ler e produzir textos “em
diversas linguagens e semioses (verbal, oral e escrita, musical, imagética...)” (Rojo,
2009: 119). Diante disso, exames como 0 Pisa, 0 Enem e o Saeb abordam uma
diversidade de discursos e géneros textuais, inclusive os multimodais, por meio da
apresentagdo de textos como mapas, graficos e infograficos. (RIBEIRO, 2020, p. 48)

Ou seja, se um dos papéis da escola é formar o cidaddo, ndo ensinar a leitura critica
multimodal, é, sobretudo, privar o jovem cidaddo de um direito fundamental, impedindo-o de

transitar por esferas sociais conforme a sua vontade e/ou necessidade.

3 Esta realidade pode vir a mudar, em consequéncia de o Governo Federal, por meio do Politica
Publica de Inovacéo Educacao Conectada (PIEC) vem disponibilizando verbal desde 2017 para que
as escolas se equipem tanto no que se refere a conectividade quanto a equipamentos. Para saber
mais, consulte o site
https://educacaoconectada.mec.gov.br/#:~:text=0%20Programa%20de%20Inova%C3%A7%C3%A30
%20Educa%C3%A7%C3%A30,tecnologia%?20digital%20na%20Educa%C3%A7%C3%A30%20B%C3
%Alsica . Acesso em: 20 nov. 2022



https://educacaoconectada.mec.gov.br/#:~:text=O%20Programa%20de%20Inova%C3%A7%C3%A3o%20Educa%C3%A7%C3%A3o,tecnologia%20digital%20na%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20B%C3%A1sica
https://educacaoconectada.mec.gov.br/#:~:text=O%20Programa%20de%20Inova%C3%A7%C3%A3o%20Educa%C3%A7%C3%A3o,tecnologia%20digital%20na%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20B%C3%A1sica
https://educacaoconectada.mec.gov.br/#:~:text=O%20Programa%20de%20Inova%C3%A7%C3%A3o%20Educa%C3%A7%C3%A3o,tecnologia%20digital%20na%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20B%C3%A1sica
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Atualmente ha pessoas, geralmente profissionais, que conhecem muito bem o poder da
imagem e sabem usa-la com maestria a fim de conquistar os seus objetivos. E o caso, por
exemplo, dos profissionais da publicidade, ou ainda da inddstria de jogos eletronicos, entre
outros. Contudo, ja que as multiplas semioses circulam atualmente com tanta facilidade, €
preciso que haja receptores que possam interagir com essas linguagens, com esses signos
diferentes dos puramente linguisticos.

Gostariamos de esclarecer que apesar de nosso trabalho estar voltado para os textos nos
quais ha interacdes de signos linguisticos e imagéticos, outros signos estdo presentes no NOSSO
cotidiano. Entre eles, temos um modo semi6tico bem interessante e bastante presente em nosso
dia a dia que é a musica. Trata-se de uma linguagem praticamente universal. Tanto é que a
mesma musica pode ser ouvida em diversas partes do mundo, por pessoas estranhas entre si,
que falam linguas diferentes, mas pode sugerir sensac6es e emocdes semelhantes.

Temos ainda a multimodalidade presente oralidade. Quando dizemos alguma coisa,
podemos mudar o sentido ou valoriza-la por meio do tom da nossa voz, dos olhares, dos gestos
que fazemos ao proferir determinados enunciados.

Sendo assim, podemos concluir que saber usar as diversas semioses € realmente
importante para aumentar o nosso poder de persuasdo, convencimento, comunicacao,
socializacéo e entendimento do mundo que nos cerca. Defendemos entéo que os receptores dos
textos multimodais também precisam adquirir conhecimento suficiente para que ndo ocupem
uma posicdo ingénua frente as mensagens que lhes chegam. E preciso conhecer para perceber
as “entrelinhas”, entender a mensagem que estd por trds de uma “inocente” imagem, por
exemplo. Entender as intengdes do autor, compreender o que ele tentou evidenciar ou esconder
em sua mensagem € importante para que ndo nos passemos por meras marionetes nas maos
daqueles que tém essa lucidez.

Contudo, ao contrario do que se possa imaginar, as multiplas semioses ndo sdo
aprendidas por instinto. Elas precisam ser apresentadas, ensinadas, manipuladas, trabalhadas a
fim de que (i) facam sentido, (ii) sejam usadas a favor da boa comunicagdo e (iii) que também
possam ser usadas como um dos instrumentos de ascensao social ou mesmo de transito entre as
esferas de atividades sociais de acordo com o desejo do sujeito comunicante, assim como
acontece com a linguagem verbal.

Entdo, em razdo de declaradamente a multimodalidade ter invadido os espacos e a nossa
vida, ela exige atencdo e estudo, ndo so a respeito de sua forma de funcionamento, mas também
sobre a forma como melhor se ensina e se aprende a lidar com ela.

Bakhtin (2000, p. 280) afirma que
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[a] riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual
da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um
repertério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida
que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa. (BAKHTIN, 2000, p. 280)

E exatamente o que esta acontecendo atualmente. Estamos vivendo situages diferentes
de trés, quatro, cinco déecadas atras. Com meios e suportes de comunicacdo mais sofisticados
tecnologicamente, os géneros com o0s quais lidavamos, hoje apresentam-se diferentes,
adequando-se a nossa atual realidade.

De qualquer modo, no que tange a multimodalidade, é importante ressaltar que ela
sempre existiu. O caso é que nao era estudada em ambiente escolar, de forma a democratizar
esse tipo de conhecimento, ndo era usada com as mesmas intencdes e intensidade com que é
usada atualmente. Mesmo porque 0s suportes aos quais a populacdo tinha acesso eram bem
diferentes.

Por conseguinte, chegamos ao objeto de interesse desta pesquisa: O livro didatico.
Optamos por utilizar o LD devido a sua relevancia no cenario nacional educacional.
Atualmente, devido a implantacdo do Plano Nacional do Livro de Material Didatico (doravante
PNLD), o acesso ao livro didatico pode ser considerado universalizado, ou seja, todo estudante
de escola béasica publica em territério nacional, desde que a escola participe do Censo escolar e

faca adesdo ao programa, tem o direito a receber os Livros Didaticos gratuitamente:

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é o mais antigo dos programas
voltados & distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino
brasileira e iniciou-se, com outra denominagao, em 1937. Ao longo desses 80 anos, 0
programa foi aperfeigoado e teve diferentes nomes e formas de execucdo. Atualmente,
o PNLD é voltado a educacéo basica brasileira, tendo como Unica excec¢ao os alunos
da educacéo infantil. (Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/programas-
do-livro/pnld/remanejamento/item/518-
hist%C3%B3rico?highlight=WyJIcC2NVbGEiXQ==#:~:text=0%20Programa%20Na
cional%20d0%20L ivro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A
30.. Acesso em: 08 maio 2022.

Desta forma, apesar de todas as diferencas sociais, sabemos que o LD € um instrumento
de ensino e aprendizagem que esta ao alcance do professor e do aluno (em alguns casos &,
inclusive, o unico recurso). O que pode mudar de escola para escola ou de rede para rede é 0
titulo escolhido, pois a escolha é realizada pelos docentes ou ao menos pela rede de ensino.
Outra possivel mudanca - e esta nos parece bastante frequente - € de classe para classe ou de

professor para professor, conforme a abordagem escolhida para uso dos textos e contetdos,


http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/remanejamento/item/518-hist%C3%B3rico?highlight=WyJlc2NvbGEiXQ==#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20do%20Livro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A3o
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/remanejamento/item/518-hist%C3%B3rico?highlight=WyJlc2NvbGEiXQ==#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20do%20Livro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A3o
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/remanejamento/item/518-hist%C3%B3rico?highlight=WyJlc2NvbGEiXQ==#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20do%20Livro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A3o
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/remanejamento/item/518-hist%C3%B3rico?highlight=WyJlc2NvbGEiXQ==#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20do%20Livro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A3o
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/remanejamento/item/518-hist%C3%B3rico?highlight=WyJlc2NvbGEiXQ==#:~:text=O%20Programa%20Nacional%20do%20Livro,nomes%20e%20formas%20de%20execu%C3%A7%C3%A3o
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além, da interferéncia natural dos conhecimentos prévios do professor sobre determinados
assuntos, assim como suas crencgas, objetivos e ideologias.

A escolha pelo “campo de praticas de estudo e pesquisa” deu-se devido a oficializacédo
da preocupacdo com este campo desde os anos iniciais da educagdo basica. Sabemos, por
experiéncia, que os textos do campo da literatura eram mais usados nas aulas de Lingua
Portuguesa como um exemplo de linguagem a ser seguido. Outros géneros foram encontrando
espaco, como aqueles do campo jornalistico ou as Historias em Quadrinhos. Porém os textos
do campo de estudo e pesquisa, pareciam ser um pouco negligenciados, como se por intui¢do o
aluno aprendesse sobre ele. Tanto é que normalmente nas nossas aulas (ha algumas décadas e
em alguns casos até hoje) era comum o professor pedir a “apresenta¢do de trabalho”, mas
dificilmente era explicado como organizar essa apresentacdo, qual o tipo de exposi¢do, qual o
material que deveria ser utilizado, como este material deveria ser utilizado, qual a postura do
aluno frente a sala de aula. O mesmo acontecia com a producgédo de resumos, ou seja, era comum
0 pedido para que léssemos uma obra literaria e depois fizéssemos um resumo ou resenha
critica, porém, dificilmente esses textos eram trabalhados com os alunos de forma
sistematizada.

Como provavel consequéncia disso, dentre outros fatores, ha alunos que chegam a
universidade sem base alguma para a producdo dos trabalhos académicos, ndo porque sdo
incapazes, mas porque nao houve preparacdo para tanto. Talvez esse seja, inclusive, um dos
motivos pelos quais tantos alunos universitarios desistem do curso escolhido e sonhado ainda
no primeiro ano da graduacao.

Sabemos de algumas universidades, como por exemplo, a Universidade S&o Francisco
- SP, que vém oferecendo aos alunos, sob a organizacao e orientagéo da Prof.2 Dr.2 Luzia Bueno,
aulas/ disciplinas extracurriculares, no Laboratdrio de Letramento Académico, para aqueles que
necessitam de ajuda nesse aspecto; o que nos parece muito bom, contudo, o ideal seria que o
estudante chegasse a universidade melhor preparado para a leitura e produgdo desses textos.
Desta forma, inferimos que é de fundamental importancia o ensino das praticas de estudo e
pesquisa, de trabalharmos a leitura e produgéo de textos que compdem esse campo de atuacao;
mesmo porque se defendemos que os géneros devem ser trabalhados pensando no contexto real
de producdo e recepcéo, € incoerente nao trabalharmos mais com os textos desse campo. Em
tese, seriam 0s géneros mais usados na realidade dos estudantes enquanto estudantes.

Percebeu-se, entdo, que os textos relacionados a pesquisa e ao estudo precisam ser

ensinados e aprendidos desde os primeiros anos da escolarizacao basica-formal.
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Houve ainda, principalmente, com a invasdo do mundo digital e virtual, a compreensao
da importancia dos textos multimodais, até entdo muitas vezes negligenciados nas préaticas de
ensino ou tendo suas caracteristicas visuais vistas apenas como um ‘“‘enfeite”, um “acessorio”.
Desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), porém, mais fortemente na atualidade, o
ensino de textos de géneros multimodais ganha relevo e a importancia de um trabalho efetivo e
sistematizado faz-se entdo desejavel e necessario.

E relevante considerarmos ainda que as inovagdes tecnoldgicas que apareceram de
forma mais evidente e democratica, principalmente, a partir do final do século XX trouxeram a
tona as multimodalidades, e mais especificamente os textos de géneros multimodais. Gongalves
e Leal (2020, p.40) lembram que

cada eépoca apresenta caracteristicas especificas que sdo inerentes ao uso da lingua e
que de fato, as mudancas sociais causam altera¢cbes nos meios de comunicacéo e,
consequentemente, na interagio entre os humanos. E o caso entdo do surgimento de
novas tecnologias que veio trazer um espago totalmente novo de se comunicar e até
mesmo de usar a linguagem.

Neste cenario, entender como o LD prop6e as atividades, verificar se elas cumprem o
proposito de desenvolver as capacidades de linguagem, ou seja, “a capacidade de agir com a
linguagem em diferentes praticas sociais” (BUENO e ZANI, 2017, P. 619), verificar ainda se
sdo apresentadas e trabalhadas de forma progressiva podem ajudar o professor que esta em sala
de aula a (re)direcionar o seu trabalho, de forma que faca escolhas conscientes e assertivas para
ajudar o seu aluno durante a aquisicao de novos contetdos, saberes, habilidades e capacidades,
assim como desenvolver ainda mais aquelas habilidades e capacidades que por ventura o aluno
ja tenha alguma familiaridade.

Dolz, Pasquier e Bronckart (1993/2017) ja defendiam a necessidade do
desenvolvimento das capacidades de linguagem, ou seja, as capacidades de acdo, discursiva e
linguistico-discursiva, e mais recentemente, percebeu-se a necessidade de desenvolver também
a capacidade multimodal e multissemiética (DOLZ, 2015). Mesmo porque, apesar de o aluno
do século XXI ja ter contato com este tipo de texto desde muito cedo, precisamos auxilia-lo na
compreensdo e interpretacdo adequadas e criticas; ajuda-lo a deixar de ter uma leitura ingénua,
para passar a entender e perceber as informacdes implicitas, as mensagens subliminares que
podem estar presentes nas formas, cores, posicoes, disposi¢des dos elementos textuais, de forma
gue passe a ser capaz, desde 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, de fazer uma leitura critica

dos textos que ora se apresentam.



34

Essas capacidades de linguagem funcionam de forma articulada e interligada,
contribuindo, assim, para a apropriacdo de um género textual escrito ou oral de forma global.
A andlise e a observacdo dessas capacidades, antes e durante o processo de ensino, permitem a
realizacdo de uma intervencao didatica mais precisa por parte do professor, a fim de mobilizar
0s conhecimentos os quais o0s aprendizes ainda ndo tenham e que possam vir adquirindo durante
0 processo (ZANI e BUENO, 2017, p. 619).

Importante ressaltar que, dentro deste contexto, a nossa contribuicdo, estd focada no
desenvolvimento das capacidades de leitura de textos multimodais. Parece unanime entre 0s
professores a compreensdo de que € importante trabalhar a leitura na escola, portanto nos LDP
sempre estdo presentes atividades relacionadas a essa préatica de linguagem, porém ainda pouco
se fala da leitura que vai além dos signos verbais.

Durante o processo de decisdo do caminho a ser percorrido nesta pesquisa, fizemos uma
pesquisa sobre o estado da arte. Primeiro buscamos no Catalogo de teses e dissertacdes da Capes
e delimitamos os ultimos 5 anos completos, ou seja, de 2017 a 2021. Como filtro selecionamos:
Area de conhecimento: Educacdo; Nome do Programa: Educacdo; Area de concentragio:
Educacao; Grande area do conhecimento: Ciéncias Humanas; Tipo: Mestrado e Doutorado.

Na primeira tentativa, usamos o seguinte descritor: "livro didatico de lingua
portuguesa” and "ensino da multimodalidade™ or "ensino de multissemiose” and "Ensino
fundamental anos iniciais" and "campo das praticas de estudo e pesquisa". Chegamos a 9589
titulos. Tiramos o descritor "campo das préaticas de estudo e pesquisa” e o resultado foi
exatamente 0 mesmo, o0 que nos leva a entender que o campo de estudos e pesquisa ndo foi
considerado em nenhuma das pesquisas.

Apenas com o descritor “Campo das praticas de estudo e pesquisa”, sem nenhum filtro,
encontramos 2 titulos. Ambos os trabalhos pertenciam a area de Lingua Portuguesa e faziam
referéncia aos anos finais do ensino fundamental, diferentemente de nossa pesquisa, que olha
para 0s anos iniciais.

Com o descritor "Géneros multimodais” encontramos um trabalho da area de
concentracdo de Linguagem e Educacdo, porém trata-se de uma pesquisa feita em material
didatico impresso e digital do Ensino Médio. Na area da educag@o, com descritor: “Géneros
multissemioticos”, encontramos um unico titulo, mas que tratava da formagao de leitores na
EJA.

Partimos entdo para a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes e buscamos

pelo seguinte descritor: "livro didatico de lingua portuguesa” and "ensino da multimodalidade™
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or "ensino de multissemiose™ and "Ensino fundamental anos iniciais" and "campo das praticas
de estudo e pesquisa". N&o encontramos nenhum titulo.

Tiramos o descritor “campo das praticas de estudo e pesquisa" e o resultado continuou
zerado.

Colocando apenas os descritores "livro didatico de lingua portuguesa” and
"multimodalidade" encontramos 21 titulos encontrados. No entanto, nenhum deles esté fazendo
referéncia ao livro usado nos anos iniciais do ensino fundamental. Quatro tratam da leitura nos
anos finais do Ensino Fundamental e um no Ensino Médio. E os géneros tratados com mais
especificidade séo as tirinhas, com seis ocorréncias; o anincio publicitario, com trés ocorréncias
e o infogréfico, com duas. Além disso, duas das pesquisas estdo preocupadas especificamente
com a leitura de imagens. Por conseguinte, a partir dessas buscas, constatamos a relevancia de
nosso trabalho e seguimos adiante.

Para apresentarmos a nossa pesquisa, organizamos a dissertacdo em cinco capitulos. No
primeiro, discorreremos sobre as contribuicdes vigotskianas, os multiletramentos e a
multimodalidade, os géneros textuais, assim como a Semidtica Sociointeracional, que por sua
vez esta relacionada ao Interacionismo Sociodiscursivo e a Gramatica do Design Visual. No
segundo, abordamos questdes sobre o Livro Didéatico, o processo de compra desse material por
meio do PNLD e a influéncia da BNCC. No terceiro, abordamos questfes sobre as capacidades
de leitura e procedimentos para seu desenvolvimento. No quarto capitulo, explicitamos a
metodologia; enquanto o quinto traz a descricdo e analise dos dados. Por fim, expomos nossas

consideracdes finais.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, discorremos a respeito da nossa fundamentacao tedrica de base, ou seja,
a Semiotica Sociointeracional (doravante SSI), que, por sua vez, tem como alicerce o
Interacionismo Sociodiscursivo (a partir daqui ISD) e a Gramética do Design Visual (daqui
para frente GDV). Contudo, a titulo de esclarecimento, discutiremos primeiramente sobre as
contribuicdes vigotskianas e a importancia dos signos para o desenvolvimento humano. Em
seguida, abordaremos os conceitos de multiletramentos e multimodalidade, ja que € devido a
sua presenca nos discursos contemporaneos que a SSI surgiu. Discutiremos brevemente
também sobre géneros textuais, pois € a partir deles que as a¢des de linguagem se materializam
e possibilitam ndo s6 as nossas analises, mas também o ensino e a aprendizagem de aspectos

importantes da lingua, linguagem e da comunicagdo como um todo.

1.1. CONTRIBUICOES VIGOTSKIANAS

O legado de Vigotski muito contribui para as nossas reflexdes. Primeiro porque os ideais
do ISD sédo fruto também da Psicologia historico-cultural idealizada por Vigotski; depois
porque traz conceitos que sdo extremamente relevantes para esta pesquisa, entre elas a ideia de
signo/instrumento psicoldgico, de processo dialético do desenvolvimento, conceito de
mediacéo.

Segundo Rego (2012, p.83), Vigotski entende que “o sujeito produtor de conhecimento
[...] € um sujeito ativo que em sua relacdo com o mundo, com seu objeto de estudo, reconstroi
(no seu pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer, um atuar do
homem”.

Ao falarmos de sujeito ativo, que se relaciona com o mundo, inevitavelmente, para que
mantenhamos a coeréncia de nossa pesquisa, teremos que falar a respeito dos signos linguisticos
e ndo linguisticos, pois conforme Vigotski (1991, p.29), o signo tem origem cultural e é crucial

para o desenvolvimento do individuo. Conforme Rego (2012, p. 70)

De modo geral, o signo pode ser considerado aquilo (objeto, forma, fendmeno, gesto,
figura ou som) que representa algo diferente de si mesmo. Ou seja, substitui e expressa
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eventos, ideias, situacdes e objetos, servindo como auxilio da memdria e da atencéao
humana. Como por exemplo, no cédigo de transito, a cor vermelha é o signo que
indica a necessidade de parar, assim como a palavra copo é um signo que representa
o utensilio usado para beber agua. (REGO, 2012, p. 70)

Friedrich (2012, p. 58) complementa explicando que “[o]s signos que sdo o objeto da
semiotica e da linguistica sdo caracterizados por sua capacidade de ser um objeto (som, imagem
acustica etc.) que significa, indica, representa outro objeto (uma representacdo mental, uma
informacao, um simples processo natural etc.)”.

Segundo Vigotski (1991, p.29), é por meio dos signos que acontecem as mudancas nas
funcgdes psicoldgicas basicas do sujeito, que modificam a estrutura psicoldgica do processo de
memoria, 0 que levam o sujeito ao uso consciente das funcgdes psiquicas superiores. O signo
pode ser considerado entdo um estimulo artificial que estende a operacdo da memdria para além
das dimensdes biologicas.

Ainda sobre o signo é importante ressaltar que ele ganha uma dimenséo semiotica, a
qual se constitui nas praticas sociais, em outras palavras, o signo nao € algo que esta dado, ele
se constitui nas interacdes sociais. Dessa forma podemos entender ainda que o signo é também
uma forma de ajudar o sujeito a controlar seus impulsos, seu comportamento de forma
consciente, ou seja, gracas a interferéncia do signo é possivel que o impulso direto seja inibido.

Discorrido sobre 0s signos, tratamos dos instrumentos psicoldgicos, pois entendemos
que o LD pode funcionar com um. De acordo com Friedrich (2012, p.53), Vigotski advoga a
favor de que a atencdo voluntaria e a memoria l6gica surgem com o auxilio de instrumentos
psicologicos, ressaltando que “os processos psiquicos superiores sdo, sempre e
necessariamente, compostos de trés elementos: a tarefa, o instrumento e o processo psiquico
necessario para resolver a tarefa” (FRIEDRICH, 2012, p.55). Trazendo essa ideia para o nosso
contexto de pesquisa, temos como tarefa a leitura critica e autbnoma de textos multimodais;
como instrumento, os textos presentes no LD e as atividades propostas para compreensdo da
leitura, que por sua vez estdo inseridos em um contexto; e, por fim, o0 processo psiquico, ou
seja, o0 desenvolvimento das habilidades e capacidades de leitura critica e autbnoma multimodal.

Importante ressaltar que seja como for, apesar de se ter o LD em méo, que pode
funcionar como instrumento psicolégico, € preciso lembrar que a aprendizagem acontecerd num
processo dialético, de forma que o estudante precisara participar ativamente do processo, e na
sala de aula cabe ao professor fazer essa mediagdo semioética, estimulando e motivando o

estudante a participar ativamente, envolvendo-o nas atividades com os textos multimodais,
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sensibilizando o aluno para os multiletramentos, temética que passaremos a abordar na proxima

secao.

1.2. MULTILETRAMENTOS E MULTIMODALIDADE/ MULTISSEMIOSE

Os signos com os quais 0 homem se defronta véo se modificando no decorrer da historia
e demandando, assim, dos pesquisadores a elaboracdo de novos conceitos que 0s ajudem a
estuda-los para compreender melhor como eles podem afetar o desenvolvimento e as interaces
humanas. E o caso atual dos conceitos de multiletramentos e multimodalidade. Para falarmos
de multiletramentos, é preciso entender o que € letramento ou letramentos. Sendo assim,
iniciaremos nossa exposicao, apoiando-nos nos ensinamentos da Professora Angela Kleiman.
De acordo com essa autora (2005, p. 5), letramento “é um conceito criado para referir-se aos
usos da lingua escrita ndo somente na escola, mas em todo lugar”. A autora explica que este
conceito surgiu “como uma forma de explicar os impactos da escrita em todas as esferas de
atividades e ndo somente nas atividades escolares” (p. 6) (grifo nosso).

Conforme explica a pesquisadora Rojo (2013) e Rojo e Moura (2019), no final do século
20, um grupo de dez pesquisadores, chamado de Grupo de Nova Londres, percebendo que 0s
textos contemporaneos ja ndo eram mais essencialmente escritos, mas que envolviam elementos
que iam além do verbal, sugeriram o conceito de multimodalidade e, como consequéncia -
devido a variedade de midias, culturas, diversidades étnicas e culturais - o conceito de
multiletramentos.

Sendo assim, temos que

[m]ultiletramentos &, portanto, um conceito biforme: aponta a um s6 tempo, para a
diversidade cultural das populagdes em éxodo e para a diversidade de linguagens dos
textos contemporaneos, o que vai implicar, é claro, uma explosdo multiplicativa dos
letramentos, que se tornaram multiletramentos, isto é, letramentos em mdltiplas
culturas e em multiplas linguagens (imagens estaticas e em movimento, musica, danca
e gesto, linguagem verbal oral e escrita etc.). (ROJO e MOURA, 2019, p.20)

Ja o conceito de multimodalidade, de acordo com Rojo e Moura (2019, p. 19-20), esta
relacionado ao fato de os textos ja ndo serem mais essencialmente escritos, mas compostos de

uma pluralidade de linguagens, ou seja, o texto multimodal ou multissemidtico € aquele
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composto por elementos de linguagens distintas que se combinam a fim de transmitir uma
mensagem.

Conforme Leal (2011, p. 169), “a multimodalidade persegue a coesao entre as diferentes
linhas semioticas ao servigo do texto multimodal”.

Ainda para explicar sobre a multimodalidade, Leal (2011, p. 23) recorda que

[u]lm dos pontos fundamentais da teoria de Kress é de que os elementos linguisticos e
ndo-verbais devam ser estudados em conjunto. Para o autor, é necessario analisar a
forma como a linguagem verbal interage com os elementos ndo verbais e a forma
como eles se articulam nos textos, funcionando como ancoragens para leituras
ideologicamente marcadas.

A autora (2011, p. 23) lembra o posicionamento de Kress, que defende que os elementos
linguisticos e ndo linguisticos de um texto devem ser estudados concomitantemente, um como
complemento do outro. E a partir da associacio das diversas semioses presentes em um texto,
ou seja, da congregacao entre elementos verbais e ndo verbais, assim como a consideragdo do
contexto de producdo e as relagdes sociais, que a significacdo textual vira a tona.

O discurso de que as novas tecnologias trouxeram uma gama de novos géneros é
recorrente, contudo é importante frisar que os textos multimodais ndo séo fruto exclusivo das
novas tecnologias ou da internet. Na verdade, a multimodalidade sempre esteve presente, € sO
lembrarmos, por exemplo, dos mapas medievais. Leal (2011, p. 83) lembra inclusive a fala de

Marcuschi (2002, p. 20) quando este avisa que

por certo, ndo sdo propriamente as tecnologias por si que originam 0s géneros e sim a
intensidade dos usos dessas tecnologias e suas interferéncias nas atividades
comunicativas diarias. Assim, 0s grandes suportes tecnoldgicos da comunicagao tais
como o radio, a televisdo, a revista, a Internet, por terem uma presenga marcante e
grande centralidade nas atividades comunicativas da realidade social que ajudam a
criar, vdo por sua vez propiciando e abrigando géneros novos bastante caracteristicos.
(LEAL, 2011, p.83)

Deste modo entendemos entdo a razdo pela qual a multimodalidade esta presente com
mais frequéncia e intensidade nos dias atuais se comparada ao passado.

Leal (2011, p. 85), ao citar Marcuschi, afirma que os géneros séo frutos de outros
géneros, ou ‘“desmembramentos” de outros géneros, que acontecem de acordo com as
necessidades de comunicagio ou conforme o surgimento de novas midias e tecnologias. E o
que podemos ver com clareza hoje em dia quando falamos, por exemplo, sobre a evolucdo da

carta para o e-mail, ou da conversa telefonica para os audios enviados via aplicativo de
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mensagens, ou ainda dos romances escritos adaptados para filmes cinematograficos ou mesmo
audiobooks.

Conforme Rojo € Moura (2019, p. 22), citando Lemke, afirma que “Gunther Kress nos
mostra que, conforme a leitura e a escrita se deslocam da pagina para a tela, o letramento nédo é
mais simplesmente um fato de linguagem, mas um fato de design multimidia motivado™.

Em suma, um texto multimodal é aquele que reline em si mais de um modo semidtico
de forma interdependente, a fim de comunicar algo a alguém. Esse tipo de texto circula entre
nos ha muito tempo, no entanto, com a presenca massiva da internet e de novos aparelhos
tecnoldgicos que estdo a disposicdo de grande parcela da populacéo, consolidou-se na forma de
novos géneros cujo grau de multimodalidade é alto e bastante significativo.

Considerando que a multimodalidade vai ocorrer em textos que sdo exemplares
concretos de géneros, na préxima secao, abordaremos o0s géneros textuais, ja que acreditamos

que o ensino em Lingua Materna deva acontecer sempre a partir deles.

1.3. GENEROS TEXTUAIS

Dado que nossa perspectiva tedrica de base nos orienta a trabalhar o ensino da lingua
em seus Varios aspectos a partir dos géneros textuais, guardamos esta se¢do para tratar do
conceito e importancia deles.

Conforme Marcuschi (2003, p. 5), citado por Leal (2011, p. 86-87),

[g]énero textual refere formas textuais ‘relativamente estabilizadas’ (Bakhtin) em
situagBes comunicativas recorrentes. Os géneros sdo 0s textos que encontramos em
nossa vida diéria e que apresentam padrdes s6cio-comunicativos caracterizados pela
composicdo funcional, objetivo enunciativo e estilo realizados na integracéo de forgas
histéricas, sociais e institucionais.

O estudo sobre os géneros textuais € algo relativamente recente, isso porque nao se
considerava o contexto de producdo, 0 momento historico, as intera¢cdes sociais como parte
intrinseca ao texto. Os primeiros estudos que tinham o texto como objeto investigativo eram
pautados apenas no texto verbal, aquele registrado de forma escrita. A gramatica do texto era o
que se tinha de prioritario. Ha poucas décadas, os estudiosos comegaram a perceber que 0s
textos traziam muito mais do que sentencas gramaticais. Nesse sentido, Souza e Ferreira (2020,

p. 94) explicam que, com a publica¢do dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - em 1997
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(antigas 1% a 42 séries) e 1998 (antigas 5% a 8% séries) - houve a inclusdo dos géneros textuais
como norteadores das aprendizagens em Lingua Portuguesa, de forma que o ensino tivesse
como referencial basico as situa¢fes socio-comunicativas. De acordo com as autoras, 0 ensino
a partir dessa perspectiva tem a capacidade de “potencializar a aprendizagem da estrutura e da
discursividade da linguagem”.

Além disso, os pesquisadores da area perceberam que o texto é também um reflexo do
contexto de producdo, da esfera de atividade na qual os atores do processo comunicativo se
encontram, do momento historico, da percep¢do que o autor tem de si e do seu interlocutor, dos
motivos das escolhas de vocabulério e estilo; enfim, percebeu-se que as interagdes sociais sao
determinantes do processo de construgcdo de um texto, ou da realizagdo enunciativa.

A esse respeito Leal (2011, p. 63) lembra que

Na LSF#, Halliday (1978) enfatiza o papel do contexto nas andlises linguisticas. Esse
autor traz a nocgao de contexto de situa¢do do antropélogo e etnolinguista Malinowski,
para mostrar a relacdo entre o uso da lingua e sua inscrigéo social. [...] Assim, este
modelo trata a lingua e o contexto social como complementares e como dois dominios
que se co-determinam. (LEAL, 2011, p. 63)

Além disso, notou-se que de acordo com a situacdo comunicativa, 0s autores escolhiam
um “formato textual” para “encaixar” os seus dizeres, na busca pela realizacdo de seus
objetivos. A esse “formato textual”, essa “estrutura pré-determinada”, deu-se 0 nome de
géneros textuais.

Em Bronckart (2009, p. 103) encontramos que

[d]e acordo com o que Schneuwly (1994b) ja sustentou, os géneros sdo meios sécio-
historicamente construidos para realizar os objetivos de uma agdo de linguagem; em
termos marxistas, sdo, portanto, instrumentos, ou mega-instrumentos mediadores da
atividade dos seres humanos no mundo. [...] A apropriagdo dos géneros &, por isso,
um mecanismo fundamental de socializagdo, de insercdo pratica nas atividades
comunicativas humanas

Tal afirmacdo, inclusive, sustenta a nossa ideia sobre a importancia do ensino de linguas,
em particular a lingua materna, a partir dos géneros textuais; ja que por esse Vviés teriamos a
possibilidade de tornar o ensino da lingua algo realmente relevante, significativo e com

potencial de desenvolver satisfatoriamente as capacidades de linguagem® (capacidade de agéo,

4 Linguistica Sistémico-Funcional é uma teoria criada por Halliday e defende o estudo da lingua a partir de uma
perspectiva que relaciona a linguagem, o seu uso e sua manifestacao linguistica (Leal, 2011, p. 61)

5 Para saber mais consultar DOLZ-MESTRE, Joaquim, PASQUIER, Auguste, BRONCKART, Jean-
Paul. A aquisicdo do discurso: a emergéncia de uma competéncia ou aprendizagem de diferentes
capacidades de linguagem? Nonada: Letras em Revista, 2017, n°28
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capacidade discursiva, capacidade linguistico-discursiva e capacidade multimodal/
multissemidtica). Além do mais, o estudo do género textual, quando extrapola as questdes
estruturais, propicia um entendimento mais aprofundado dos sentidos que um texto pode
revelar, a compreensdo das relacGes sociais, a verificacdo do uso da imaginacao criativa. Enfim,
0 estudo do texto que extrapola as barreiras das estruturas gramaticais e estruturas relativamente
fixas do género por si s@, tendem a alcancar uma compreensao das relacdes sociais, dando a
oportunidade dos envolvidos na atividade linguageira de se arriscarem mais, de serem mais
incisivos na busca por alcancar seus objetivos; além de dar a oportunidade de ndo se deixar
manipular facilmente pelo discurso alheio.
Segundo Leal (2011, p. 21),

foi a partir dos avangos nos estudos da linguistica textual que percebeu-se dois pontos
essenciais sobre o texto e o discurso: o primeiro é a nogdo clara de que 0 homem se
comunica por intermédio dos textos (cf. Marcuschi, 2002; Bronckart, 1999; 2008;
Adam, 2008, Rastier, 2001; entre outros) e o segundo € a de que esses textos trazem
uma “roupagem’ reconhecida historica e socialmente, de dificil classificagdo a que se
denomina “géneros”. Cientes desses dois pressupostos, os estudiosos comecaram a
levantar indagacdes sobre o papel dos géneros nas sociedades. Surge, desse modo, a
preocupacdo em efetuar pesquisas com o propésito de perceber o que sdo os géneros,
como atuam na sociedade e o que faz com que os reconhe¢amos. O processo inerente
a procura dessas respostas conduz a clarificar ndo sé os aspectos comunicativos do
discurso das comunidades mas também perceber que estratégias os membros dessas
comunidades empregam para interagirem entre si (cf. Bhatia, 1997). (LEAL, 2011, p.
21)

Leal comenta no trecho acima que os géneros sdo de dificil classificacdo, isso porque
0s autores escolhem no arquitexto — espécie de repositorio de modelos textuais — 0 género que
melhor se adequa as suas intengbes comunicativas e o modifica para atender a sua demanda
pessoal. Ou seja, 0os géneros vao sendo modificados com o passar do tempo conforme véo
surgindo necessidades especificas da comunidade linguistica.

Desse modo, depreendemos que o género € escolhido a partir de um propdsito
comunicativo e um contexto de producéo, elementos estes que devem ser levados em conta no
momento de leitura, analise e interpretacao.

Em suma, as atividades de linguagem acontecem por meio de determinados géneros.
Estes vao se adequando ao tema e aos interesses do enunciador a fim de atingir o objetivo
desejado, em um movimento nomeado por Leal (2011, p. 45) como “plasticidade dos géneros”,

termo que, na nossa opinido, cabe muito bem a situagdo. No momento em que o emissor coloca
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seu discurso em prética, usando o género como instrumento, temos entdo a acdo de linguagem
propriamente dita.
A fim de ilustrar esse movimento, Leal criou um esquema que auxilia na sua

visualizacdo e compreensao, o qual foi reproduzido abaixo.

Figura 1 - Plasticidade do género

Atividades \// { i Géneros de

de textos
linguagem

Agdo de
linguagem

Fonte: Leal, 2011, p. 46

Uma outra caracteristica bastante relevante dos géneros foi levantada por Leal (2011, p.
51). Trata-se da questdo de o género ser “portador de cultura”, ja que “refletem as varias
dimensdes do conhecimento pertencentes a uma dada cultura”. Tal caracteristica pode ser
considerada mais uma justificativa para a importancia de se estudar e analisar além da
materialidade do texto, ou seja, a relevancia de se entender o texto a partir da perspectiva do
contexto de producdo - fisico e sociossubjetivo - e ndo sé pela perspectiva da arquitetura interna
do texto.

Outra questdo que se faz importante em nosso trabalho de pesquisa e pontuado por Leal
(2011, p. 74) é que “ao mudar o suporte material de um texto, por vezes, muda-se radicalmente
um género de discurso”. Quer dizer, esse fator é bastante relevante em nossa pesquisa, porque
estamos trabalhando a partir do LD, precisamos considerar que necessariamente acontece a
didatizacdo de géneros, ja que, normalmente, os textos da coletanea presente no LD sao trazidos
de outras fontes ou outros suportes. Alias, muitas vezes, sdo adaptados, mesmo do ponto de
vista do conteudo. Tanto é assim, que ao final de muitos dos textos presentes no LD, na
referéncia, vem explicitada a informacéo da adequacéo para aquele espago. Sobre esse assunto
nos deteremos um pouco mais no capitulo cinco, das analises.

Em suma, os géneros sdo muitos e se adequam a tematica, as situa¢des de comunicacao,
0 suporte e as esferas de atividade, conforme as escolhas e objetivos subjetivos do autor do

texto, dessa forma, para analisar 0s textos, € preciso recorrer a um quadro tedrico que contemple
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esses seus VAarios aspectos. Nesse sentido, na sequéncia, abordaremos a Semiotica

Sociointeracional, teoria vital para a nossa pesquisa.

1.4. SEMIOTICA SOCIOINTERACIONAL (SSI)

A Semiotica Sociointeracional foi desenvolvida pela pesquisadora Audria Albuquerque
Leal na tese intitulada “A organizacdo textual do género Cartoon: Aspectos Linguisticos e
Condicionamentos ndo linguisticos”. Na tese, a autora associou 0S pressupostos tedricos do
ISD e da GDV para criar um método de analise que fosse capaz de dar conta dos textos de
géneros multimodais, ja que pretendia estudar o género cartoon. Leal percebeu pontos
fundamentais que se ligavam as duas teorias e criou um quadro de analise, do qual se valeu em
um primeiro momento para analisar os cartoons que Ihe interessavam e que neste trabalho nos

valemos para analisar 0 nosso corpus. De acordo com a autora

Este processo de associa¢do conduziu a criacdo, ou melhor dizendo, a re-criagéo de
um modelo metodoldgico com o objetivo de responder as questfes sobre a linguagem
ndo-verbal e o seu papel no funcionamento das atividades humanas de linguagem,
bem como a inclusdo da recepcdo textual dentro da analise do contexto. (LEAL,
p.200)

As semelhancas entre o ISD e a GDV, assim como a maneira como elas foram reunidas

para a criacdo da SSI pode ser visualizada no quadro abaixo.
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ISD

GDV

Semiotica Socio-Interacional

Infra-estrutura:
a) Organizacdo Tematica
b) Organizacao
Discursiva

Representacional:
a) Narrativas
b) Conceituais

Organizacdo tematico-representacional:

modos de por em discurso as suas
representacdes sociais:
a) Organizacdo Tematico Verbal
b) Organizacdo Tematico Nao
Verbal

Mecanismos enunciativos:
a) Responsabilidade
Enunciativa
b) Distribuicdo de Vozes
¢) Modalidade

Interactiva:
a) Contato
b) Distancia social
c) Perspectiva
d) Modalidade

Organizacdo interacional: modos de
manifestacdo da interacdo
a) Manifestacdo da interacéo
pelo Verbal
b) Manifestacdo da interagdo
pelo Nao Verbal

Mecanismos de Textualizagéo:
a) Conexdo
b) Coesdo Nominal

Composicional:
a) Valor de
Informacao
b) Saliéncia
¢) Esttuturacéo

Organizac¢do estrutural: modos de
configuraco estruturais:

a) Estruturacdo Verbal

b) Estruturacdo Nao Verbal

Fonte: Leal (2011, p. 205)

Ao observarmos o quadro, podemos constatar que a pesquisadora, no nivel da

textualidade, identificou em ambas as teorias, primeiramente, trés eixos de analise. Em seguida

percebeu semelhancas entre esses eixos. Da primeira semelhanca, ela extraiu a organizacao

tematica pelo verbal e ndo verbal; da segunda, os modos como a interacdo se manifesta pelo

verbal e pelo ndo verbal; e, por Gltimo, 0 modo como o texto se organiza estruturalmente pelo

verbal e pelo ndo verbal.

A partir de entdo a autora organizou o seguinte quadro, no qual encontramos a sintese

do modelo de analise proposto pela SSI e que também sera usado por n6s em nossas analises.
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Atividade Relacionada

Contexto de
Producdo

Contexto Fisico

Lugar de Producdo
Momento de Producdo
Produtor

Receptor

£ Lugar social da Producao
z Contexto Posicdo Social do Produtor
g Sociossubjetivo | Posicdo Social do Receptor
= Objetivo
j Lugar de Recepcéo
e -
. . |Momento de Recepcdo
% Contexto Fisico Produtor
& < Contexto de Receptor
a Recepcao Lugar Social de Recepcio
@ Contexto Fosicdo Social do Produtor
g Sociossubjetivo | Posicdo Social de Receptor
2 Objetivo
[ R
o Organizacio Verbal Tipos de Dlscuros_
- tematico- Tipos de Sequéncia
% o representacional Ndo Verbal | Tipos de Representacio
] E Manifestacdo |Vozes do Discurso
o pelo verbal Modalidade
= . o
@ Organizacao Contato
= Interacional Manifestacdo |Distancia Social
I= pelo ndo verbal | Atitude
@ Modalizacdo
E; Estruturacdc |Conexdo
E verbal Coesao Nominal
< Organizacao Valor da Informacéo
Estrutural Estruturacdo | Saliéncia
nao verbal Emolduramento

Fonte: Leal (2011, p. 212-213)

Como podemos notar, 0 quadro esta dividido em dois grandes eixos: “Ac¢do de

linguagem” e “Arquitetura interna do texto”. O primeiro foca nos aspectos referentes ao

contexto de producédo e recepgdo textual; enquanto o segundo esta interessado nos aspectos

referentes a materializagéo textual propriamente dita, onde estdo impressos o0s signos verbais e

ndo verbais.

A fim de que toda essa teoria se clarifique, passaremos nas duas proximas secfes a

discorrer sobre, primeiro, 0 ISD, e, em seguida, sobre a GDV.
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1.5. O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Como o proprio nome sugere, o Interacionismo Sociodiscursivo tratara do objeto de
estudo pelo viés da interacdo social, em particular aquela que se da por meio da linguagem.
Tendo em vista que o homem é um ser social, 0 contexto histérico e situacional no qual as
praticas linguageiras acontece esta imbricado na realizacdo do discurso, isto €, nas situacdes em
que as interacOes discursivas se realizam, sempre ha necessariamente a interferéncia do
contexto fisico, do momento histérico, da esfera comunicativa, do papel social interpretado
pelos envolvidos na situacdo comunicativa, do veiculo comunicativo, das intencdes, dos
conhecimentos de mundo, das habilidades de uso da linguagem. Nas palavras de Bronckart
(2009, p.23), a abordagem interacionista considera “os fatos de linguagem como tracos de
condutas humanas socialmente contextualizadas” e, quando falamos em “socialmente
contextualizadas”, precisamos levar em consideracao todos os fatores acima elencados.

Em virtude de estarmos preocupados com a aprendizagem de estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e o desenvolvimento das capacidades de leitura possiveis de
serem adquiridas durante essa fase escolar, faz-se consequente concordarmos com o ISD
também no que concerne a premissa de que a linguagem tem papel central no desenvolvimento
do pensamento consciente, assim como na conduta humana (BRONCKART, 2006, p.10). Quer
dizer, entendemos que, nesse aspecto, a escola, assim como as ferramentas e estratégias de
ensino escolhidas, tem corresponsabilidade para o crescimento cognitivo da criancga, tanto no
que se refere ao desenvolvimento da linguagem propriamente dita, como na preparacdo desse
sujeito para transitar nas mais diversas esferas de comunicacao possivel.

Dito isso, na préxima secdo trataremos de alguns conceitos fundamentais relacionados
ao ISD.

1.5.1. CONCEITOS E RELACAO COM A LINGUAGEM

Assumindo-se entdo a premissa de que a linguagem tem papel central no
desenvolvimento do pensamento consciente, assim como na conduta humana (BRONCKART,

2006, p.10), tomamos o ISD como parte fundamental de nossa pesquisa. Conforme Bronckart
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(2009, p. 21) “a expressdo interacionismo social designa uma posi¢do epistemoldgica geral,

na qual podem ser reconhecidas diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas” e

Levando a sério a historicidade do ser humano, a investigacdo interacionista se
interessa, em primeiro lugar, pelas condigdes sob as quais, na espécie humana, se
desenvolveram formas particulares de organizagdo social, ao mesmo tempo que (ou
sob o efeito de) formas de interagdo de carater semidtico. (BRONCKART, 2009, p.
22)

Acreditamos ser importante frisar ainda que esta pesquisa se depara com questdes do
estudo das linguas, porem néo focaremos no estudo do sistema da lingua, que, por sua vez, ndo
se preocupa com os efeitos na situagdo de comunicagéo, voltando sua atencéo principalmente
para a descricdo de frases e seus constituintes. A nossa aten¢do esta voltada para o estudo das
estruturas de funcionamento dos textos; logo olhamos para a organizacao e funcionamento dos
textos, considerando as relacGes de (inter)dependéncia entre aspectos préprios da situacéo de
comunicagao, assim como caracteristicas dos textos e seus efeitos nos receptores.

Sabendo-se disso, fica explicita a importancia das interagdes discursivas, nas quais as
relacBes sdo evidenciadas, a partir da concretizacdo dos discursos, que, por sua vez, se
corporificam por meio dos géneros textuais.

Conforme Bueno e Zani (2017, p. 618) afirmam, “os géneros textuais sdo produtos de
uma atividade linguageira coletiva, organizada pelas formagdes sociais que visam a adaptacao
dos formatos textuais a exigéncias das atividades gerais”. Desta forma, os atores que participam
da situacdo discursiva lancam mé&o de uma série de recursos que podem ser linguisticos e/ou
ndo-linguisticos, dependo das exigéncias da esfera de comunicacao a qual estdo envolvidos, dos
conhecimentos de mundo daquele que produz os enunciados, dos papéis sociais ocupados pelos
implicados na relacdo discursiva, assim como das habilidades em lidar com elementos de
determinados géneros e situacdes comunicativas.

A fim de darmos continuidade as nossas reflexdes, entendemos ser importante deixar
claro que alguns conceitos serdo usados a partir, principalmente, da perspectiva do ISD e
portanto faz-se desejavel que sejam esclarecidos.

Com relacdo ao conceito de texto, a teoria do I1SD traz que s&o as diversas formas de
realizacdo empirica e sincronica de uma lingua natural em uma situacdo de comunicacdo
(BRONCKART, 2009, p. 69). Temos ainda que

[a] nocdo de texto pode ser aplicada a toda e qualquer produgéo de linguagem situada,
oral ou escrita. [...] cada texto apresenta mecanismos de textualizagdo e mecanismos
enunciativos destinados a Ihe assegurar coeréncia interna.
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Nesse primeiro sentido, portanto, a no¢éo de texto designa toda unidade de producéo
de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende a
produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario. Consequentemente, essa unidade
de producdo de linguagem pode ser considerada como a unidade comunicativa de
nivel superior. (BRONCKART, 2009, p. 71)

Neste ponto, uma ressalva se faz importante: A no¢do de texto acima é posta como
producdo linguistica, no entanto, parece-nos que a nogao de texto vai além do linguistico, pois,
as imagens, por exemplo, acompanhadas ou nao de linguagem, podem integrar uma unidade
comunicativa, pode fazer parte de uma situacdo de comunicacdo, e, inclusive, ser tdo
significativa e eficiente quanto a expressdo linguistica. O mesmo vale para o0s elementos nédo-
linguisticos encontrados em géneros do campo da oralidade. Muitos deles (se ndo todos) séo
essenciais para a boa compreensdo da mensagem e para que 0s objetivos do enunciador sejam
alcancados com mais eficacia.

Faz-se necessario ressaltar ainda que Bronckart (2009, p. 80-81) leva em consideragéo
os elementos que ele chama de paratextuais e supratextuais, no entanto, ndo os considera como
“texto propriamente dito”. Segundo o autor, os elementos paratextuais (os quais chamamos de
multimodais) exigem uma analise especifica. Nesse sentido, o que gostariamos de fazer, neste
trabalho de pesquisa, é unir estes dois tipos de analises, ja que os textos multimodais apresentam
semioses de campos diferentes, mas que se integram simultaneamente. A priori, 0s textos com
maltiplas semioses funcionam de forma que essas diferentes semioses se complementem,
agregando significacdo ao texto como um todo.

Isso posto, entendemos que os textos multimodais ganham relevancia no cenario
comunicativo, nas atividades linguageiras; o que reforca, inclusive, a importancia de se estudar
a conexao entre o signo verbal e outros signos que frequentemente integram conjuntamente
uma situacao discursiva.

Bronckart (2009, p. 71) afirma que

[0]s textos sdo produtos da atividade humana e, como tais [...] estdo articulados as
necessidades, aos interesses e as condi¢des de funcionamento das formagdes sociais
no seio das quais sdo produzidos. [...] A emergéncia de uma espécie de texto pode
estar relacionada ao surgimento de novas motivagfes sociais [...], pode ser
consecutiva ao aparecimento de novas circunstancias de comunicacao [...] ou ao
aparecimento de novos suportes de comunicagéo [...].

O que reforga a nossa ideia de que essa “nova forma” de se comunicar, quer dizer, por
meio dos géneros multimodais, seja algo que ndo deva ser posto a margem do estudo da
linguagem e da comunicacéo. Pois se 0s tempos, as necessidades e 0s suportes de comunicacdo

mudaram, nada mais natural que a linguagem ou as formas de comunicagéo (ou 0s signos que
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podem absorver caracteristicas proprias da comunicacdo em determinadas situac@es) tenham
sofrido mudancas também.

Associado ao conceito de género textual, que vimos na secdao 1.3, temos a nocdo de
arquitexto, ou seja, “modelos genéricos, que sdo descritos e rotulados com mais ou menos
precisdo, e que se organizam em um espaco teorico” (BRONCKART, 2021, p.). Em outras
palavras, 0 arquitexto é uma espécie de arquivo coletivo do qual os falantes fazem uso conforme
seus interesses e a situacdo comunicativa em gque se encontram. Por conseguinte, o arquitexto é
composto por todos os géneros ja utilizados pela humanidade e modificados conforme a
necessidade do momento e/ou a situagdo em que se encontram, ou encontravam, 0S
interlocutores, associados aos recursos e suportes disponiveis no momento histérico da
interacdo, ou seja, na circunstancia da acao de linguagem.

Outro conceito importante é o de tipos de discurso. Estes sdo 0s segmentos que entram
na composi¢cdo dos géneros de texto (segmento de relato, de argumentacdo, de dialogo, etc.)
(BRONCKART, 2009, p. 75 e 76). Os tipos de discurso sdo em numero limitado, diferente dos
géneros de texto, que sdo muitos e sofrem mudancas conforme as necessidades sociais e de
comunicacéo.

Por fim, temos a nocédo de texto singular ou empirico, que

designa uma unidade concreta de produgdo de linguagem, que pertence
necessariamente a um género, composta por varios tipos de discurso, e que também
apresenta os tracos das decisdes tomadas pelo produtor individual em funcédo da sua
situacdo de comunicacéo particular. (BRONCKART, 2009, p. 77)

O estudioso explica ainda que o texto empirico

sempre é um produto da dialética que se instaura entre representacGes sobre os
contextos de acao e representacdes relativas as linguas e aos géneros de texto. Todo
texto empirico é o produto de uma acdo de linguagem, é sua contraparte, seu
correspondente verbal ou semiético; todo texto empirico é realizado por meio de
empréstimo de um género e, portanto, sempre pertence a um género; entretanto, todo
texto empirico também procede de uma adaptacdo de género-modelo aos valores
atribuidos pelo agente a sua situagdo de acdo e, dai, além de apresentar as
caracteristicas comuns ao género, também apresenta propriedades singulares, que
definem seu estilo particular. (BRONCKART, 2009, p. 108)

Assim sendo, podemos concluir que todo texto empirico € um todo coerente, ou seja, €
uma unidade de comunicacdo que conciliada a uma situacdo de agdo, tem em vista um
destinatario que por sua vez recebera essa unidade comunicativa, compreendera e fara a sua

interpretacdo. Quer dizer, a partir da relacéo dialética existente entre aquilo que o enunciador
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conhece e pretende exteriorizar a fim de alcangar um objetivo qualquer, a partir ainda da
situacdo comunicativa, da esfera de atividade, da imagem que o autor tem de si e do outro, de
seus valores e crencas, associados a um género de texto, temos o texto empirico. A fim de

ilustrar o que acabou de ser dito, temos o quadro abaixo:

Figura 2 - O texto empirico

Produto da Tem impresso o estilo
Dialética particular do autor

TEXTO EMPIRICO

. v
Realizado por meio de Produto da agao de Linguagem
empréstimo de um (Correspondente ao verbal ou

género semiotico)

Fonte: Elaborado pela autora.

Dito isso, na sequéncia falamos mais detidamente sobre o quadro de andlise do ISD,
abordando as duas perspectivas basicas de analise: (i) o contexto sociointeracional e contexto

de producdo, assim como (ii) a arquitetura interna do texto.

1.5.2. O QUADRO DE ANALISE DO I1SD

Os estudos realizados por Bronckart nos oferecem procedimentos de analises textuais
para que possamos entender a partir de elementos observaveis como se ddo 0s processos
mencionados nas se¢des anteriores. O foco de analise do ISD ¢, entdo, o texto empirico, que,
como dissemos acima, a titulo de didatizacdo é composto por duas perspectivas de analise que
se completam: (i) o contexto sociointeracional e contexto de producdo e (ii) a arquitetura interna
do texto.

Para iniciarmos, é importante lembrar entdo que um autor-produtor toma de empréstimo
no arquitexto um género-modelo que serd adequado e adaptado conforme 0s seus objetivos
comunicativos, de acordo com a acdo linguageira na qual esta inserido, materializando o seu
discurso naquilo que chamamaos de texto empirico.

Voltando entdo a questao da analise dos textos empiricos, iniciaremos discorrendo sobre

a andlise do contexto de producdo, que acontece por meio da analise de duas vertentes que
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acabam por se completar: o contexto fisico e o contexto sociossubjetivo. No primeiro eixo, sdo
verificados o lugar de produgéo, 0 momento de producéo, o emissor e o receptor. No segundo,
verificam-se a esfera social, 0 papel do enunciador, o papel do destinatario e o objetivo.

Vale lembrar que, de acordo com a teoria do ISD, o emissor é aquele que organiza o
texto; o enunciador faz referéncia ao papel social ocupado pelo emissor; enquanto que o autor
seria a soma de ambos, uma entidade Unica. Isso explica o porqué de no contexto fisico falarmos
em emissor e no contexto sociossubjetivo falarmos em enunciador.

Os aspectos que compdem a analise do contexto, tanto fisico, como sociossubjetivo, séo
relativamente simples de serem observados; no entanto, sdo de extrema importancia para a
compreensdo de determinadas partes do texto empirico, para o entendimento de algumas
escolhas em detrimento de outras.

Com relacdo a analise da arquitetura interna do texto, depreendem-se trés niveis de
andlise: (i) a infraestrutura geral do texto, (ii) os mecanismos de textualizacdo e (iii) 0s
mecanismos enunciativos. Ao conjunto desses trés niveis de analise, Bronckart os chama de
“Folhado Textual”, o que seria uma forma metaforica e assertiva para ilustrar como um texto ¢
construido.

No primeiro nivel, ou seja, na analise da infraestrutura geral do texto, sdo observados
o plano geral, quer dizer, o contetdo temético e sua organizacao; os tipos de discurso, aqui
considerados o discurso interativo, o discurso tedrico, o relato interativo e a narracao; e 0s tipos
de sequéncias, que podem ser narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa, dialogal e/ou
injuntiva. Conforme Bronckart (2009, p. 120), “[e]sse nivel mais profundo (grifo nosso) é
constituido pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso que comporta, pelas
modalidades de articulagcdo entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que nele
eventualmente aparecem.”

Abaixo reproduzimos os quadros produzidos pela pesquisadora Milena Moretto no qual
sdo evidenciadas, primeiro, as caracteristicas dos tipos de discurso e depois 0s tipos de

sequéncia.



Quadro 3 - Tipos de discurso

MUNDO CONJUNTO

Conjun¢dio com 0 mundo
real/unidades linguisticas

* Verbos conjugados no
presente do indicativo
(indica, cobra, etc.);

» Verbos no futuro do
presente do indicativo
(aplicarei, usarei, etc.)

* Verbos no futuro
perifrastico (vio ler, vio
dividir, etc.)
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MUNDO DISJUNTO

Disjunciio com o
mundo real/ unidades
linguisticas

s Verbos conjugados

no pretérito perfeito do

indicativo (tentou, fez,
etc.);

* Verbos conjugados
no imperfeito do
indicativo (tentava,
fazia, etc);

* Verbos conjugados

no futuro do pretérito

do indicativo (tentaria,
fara, etc.)

* Expressoes ndo-
déiticas que indicam
tempo (na aula
seguinte);

» Expressdes nio
déiticas que indicam
lugar (na sala de aula)

Unidades linguisticas

EXPOR

NARRAR

Implicaciio em relagiio ao
ato de producio

* Pronomes de
primeira pessoa do
singular/plural (eu/nos,
mim, nosso, etc.);

* Formas verbais de
primeira pessoa do
singular/plural
(aplicarei/observamos)

* Déiticos temporais
(agora, hoje);

+ Deéiticos espaciais
(aqui, nesse lugar)

DISCURSO
INTERATIVO

 C—

RELATO
INTERATIVO

Nio
implicacfio/Autonomia em
relaciio ao ato de producio

Auséncia das unidades
acima

DISCURSO TEORICO

{———

NARRACAO

Fonte: Moretto (2014, p.88)
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SEQUENCIAS REPRESENTACOES DOS EFEITOS CARACTERISTICAS
PRETENDIDOS OU FASES
Fazer o destinatirio ver em pormenor elementos | Ancoragem
DESCRITIVA de um objeto de discurso conforme a orientagiio | Aspectualizagdo
dada a seu olhar pelo produtor. Relacionamento
Reformulagdo
Fazer o destinatirio compreender um objeto de | Constatagio Inicial
EXPLICATIVA discurso visto pelo produtor como incontestavel, | Problematizacio
mas também como de dificil compreensido para o | Resolugio
destinatirio. Avaliagio
Convencer o destinatirio da validade de | Estabelecimento de:
posicionamento do produtor diante de um objeto | @«  Premissas
ARGUMENTATIVA de discurso  visto como contestivel (pelo | « Suporte argumentativo
produtor/ou destinatario) ¢ Contra-argumentagio
* Conclusdo
*ESQUEMATIZACAQ | Fazer com que o destinatirio veja melhor alguma | Esquematizagdes
{ou grau zero da informagao para poder compreendé-la. constitutivas da logica
argumentacio e da natural (definicio,
explicaciio) enumeracio, enunciado de
regras, cadeia causal)
Manter a atengdo do destinatirio por meio da | Apresentacio de:
construgio de suspense criado pelo | e Situagio inicial
NARRATIVA estabelecimento de uma tensfio e subsequente | « Complicagio
resolugio. e Acides desencadeadas
+ Resolugio
+ Situacio final
**SCRIPT (ou narrativa | Fazer com que o destinatario perceba a sequéncia | Ocorréncia de
de grau zero) / relato cronologica de um fato/historia. acontecimentos e acoes
dispostos
cronologicamente.
Fazer o destinatario agir de certo modo ou em | Enumeragiio de agdes
INJUNTIVA determinada direcio. temporalmente
subsequentes
DIALOGAL Fazer o destinatirio manter-se na interagio | Abertura
proposta. Operagdes transacionais
Fechamento

Fonte: Moretto (2014, p. 92)

O nivel seguinte a ser considerado é o nivel dos mecanismos de textualizagdo, no qual
serdo observadas, até 2009, as conexdes, a coesdo nominal e a coesdo verbal. Mais tarde,
Bronckart entende que os mecanismos de coesdo verbal ndo devem ser considerados na analise
dos mecanismos de textualizacdo, pois, na verdade, sdo parte fundamental e determinante dos

tipos de discurso, que, por sua vez, sdo estudados na infraestrutura geral do texto. Conforme o
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autor (2009, p. 122), os mecanismos de textualizagdo estdo “fundamentalmente articulados a
linearidade do texto, explicitam, tendo em vista o destinatario, as grandes articulagdes
hierarquicas, logicas e/ou temporais do texto”.

Com relacdo as conexdes, sdo observados 0s organizadores textuais: conjuncdes,
advérbios ou locugdes verbais, grupos preposicionais, grupos nominais e segmentos de frases.
Tais organizadores contribuem para a articulacdo da progressdo do contetido tematico. De
acordo com Bronckart (2009, p. 122), “podem ser aplicados ao plano geral do texto, as
transicOes entre tipos de discurso e entre fases de uma sequéncia, ou ainda as articulagdes mais
locais entre frases sintaticas”.

A coesdo nominal, por sua vez, tem a funcdo de introduzir temas ou nomes e, depois, se
necessario, retoma-los ou substitui-los. Os elementos textuais que se prestam a esse servico sao
0s pronomes anaféricos (pessoais, relativos, possessivos, demonstrativos), elipses e alguns
sintagmas nominais.

Leiamos abaixo um excerto a partir do qual poderemos dar alguns exemplos do que foi

dito acima.

Quadro 5 - Excerto de um conto popular

Ha alguns séculos, um pobre lenhador, que habitava perto de uma grande laguna, no
meio da qual se elevava um bosque de carvalhos, tinha o habito de ir a essa ilha, de tempos
em tempos, para recolher galhos secos de arvores, com os quais fazia sua fogueira. Um dia
entdo, quando se dedicava a essa ocupacdo, nao ficou pouco espantado, ao encontrar, numa
clareira da floresta, uma enorme massa de serpentes, cujos corpos misturados, atados uns aos
outros, formavam uma bola viva, horrivel de se ver, que se movimentava lentamente e ao
acaso, e da qual partiam silvos estridentes e continuos®. [...]

Fonte: Bronckart, 2009

Entre os conectores temos:

- “Ha alguns séculos” - Oragdo que traz a ideia de temporalidade e explicita a origem
da narracéo.

- “um dia entdo” - Funciona como um articulador entre a situacao inicial e as agoes.

- “quando” e “ao” - Conectores temporais, que permitem que a narrativa va se

deslocando no tempo.

6 Trecho extraido de Bronckart (2009, p. 113-114). Segundo o autor o texto do qual este excerto faz
parte foi extraido de “Contes populaires et légendes”.
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Com relagdo a coesdo nominal, temos, por exemplo, a cadeia anafdrica que retoma a
personagem principal, o “pobre lenhador” (Sintagma Nominal). Esta cadeia acontece por meio
do sujeito oculto, marcado pela desinéncia verbal (@ habitava, @ tinha, @ fazia, @ se dedicava,
@ nao ficou).

No udltimo nivel de anélise temos 0s mecanismos enunciativos. Nesta etapa sdo
verificadas as vozes presentes no texto, isto é, as vozes do autor empirico, vozes sociais, vozes
de personagens; assim como as modalizacdes, que podem ser de carater I6gico (julgamentos
sobre o valor de verdade), dedntico (avaliacdo a partir de valores sociais), apreciativo
(julgamento subjetivo), pragmatico (julgamentos relacionados ao poder-fazer, querer-fazer e
dever-fazer). Segundo Bronckart (2009, p. 130),

[0]s mecanismos que funcionam nesse Gltimo nivel contribuem, mais claramente que
0s precedentes, para a manuten¢do da coeréncia pragmatica (ou interativa) do texto:
contribuem para o esclarecimento dos posicionamentos enunciativos (quais sdo as
instancias que assumem o que é enunciado no texto? Quais sdo as vozes que ai se
expressam?) e traduzem as diversas avaliagdes (julgamentos, opinides, sentimentos)
sobre alguns aspectos do contetido tematico. (BRONCKART, 2009, p. 130)

No Quadro 5 usado como exemplo, podemos notar a presenca da voz social do narrador.
Caso a personagem se expressasse por meio do discurso direto, teriamos entdo a voz de
personagem, que seria expressa por pronomes e verbos de primeira e segunda pessoa.

Em nosso excerto, exposto no quadro 5, ndo ha marcas de modalizacdo, entdo abaixo,
com excecdo do ultimo, colocamos exemplos extraidos do mesmo texto (um conto popular),

mas de partes distintas.

a) Exemplo de modalizag&o légica:
Nossos contadores de histérias populares estdo longe de estar de acordo sobre o lugar onde

ocorreu o acontecimento de que vamos falar.

b) Exemplo de modalizacdo apreciativa:
Esse espetaculo maravilhoso provocou - acreditaremos sem esforgo nisso - uma impressao bem

viva no espirito do pobre lenhador.

¢) Exemplo de modalizagédo pragmatica:
Ja bem longe, quando os olhos, guiados pelos fogos que jorravam de sua coroa, podiam ainda

seguir as sinuosidades de sua marcha.
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d) Exemplo de modalizacéo dedntica:

Proibida a entrada de pessoas ndo autorizadas neste lugar.

Isso posto, podemos observar de forma resumida cada um dos eixos do folhado textual
no quadro abaixo.

Quadro 6 - Folhado Textual

Infraestrutura geral do | Conteldo, escolha do género, organizacgdo do texto, escolha do tipo de
texto discurso (abordagem do autor ao leitor) e os tipos de sequéncias

(narrativa, argumentativa, injuntiva, dialogal, explicativa, descritiva).

Mecanismos de Construgdo do texto em si, as escolhas das palavras, referenciacdes,
Textualizacio marcadores argumentativos.
Mecanismos Mecanismos de responsabilizacdo enunciativa (de quem sdo as vozes
enunciativos presentes no texto e quais sdo as avaliagdes).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir de tudo o que acabou de ser exposto nesta secdo, podemos entender que 0s
textos empiricos podem ser analisados primeiramente a partir do seu contexto de producdo e
depois a partir de sua arquitetura interna. Essas duas perspectivas sdo complementares e
auxiliam na compreensao dos textos, na depreensdo de informacdes explicitas e implicitas, na
percepcdo de ideologias, avaliacbes e vozes presentes no texto. Aspectos estes que nado
poderiam ser percebidos com facilidade em uma andlise puramente linguistica, do ponto de
vista da frase, por exemplo.

Para uma melhor visualizacdo do modelo de analise do ISD, reproduzimos abaixo um

quadro organizado por Zani (2018, p. 38).
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Figura 3 - Sintese do modelo de analise do ISD

(‘Texto empirico )
M I o

-+
|

# CONTEXTD 3 7 Y
*_;nnnmrrmrumuml { ARQUITETURA 1}
CONTEXTO BE L INTERNA

:\1w0t:?:5<1 /’ N B 4

-~ . y

Fonte: Zani (2018, p.38)

Finda esta breve explanacdo a respeito do quadro de analise do 1SD, passamos entéo a
tratar dos aspectos fundamentais da Gramética do Design Visual.

1.6. GRAMATICA DO DESIGN VISUAL (GDV)

E importante mencionar que a GDV foi alicergada na Gramatica Sistémico-Funcional
(GSF), elaborada pelo pesquisador Halliday. De acordo com Ferreira & Ferreira (2021, p. 29),
para Halliday, “a lingua possui uma funcdo social, ou seja, ¢ um sistema que influencia e ¢
influenciada pelos usuérios, em que o falante faz determinadas escolhas em detrimento de
outras”, ideia com a qual estamos de acordo e que coaduna com a perspectiva tedrica também
do ISD. Dito isto, somos levados a concordar com a ideia de que as regras que circundam a
comunicagdo sdo adaptaveis a situagdo comunicativa e aos interesses dos autores, ou seja, ndo
ha regras totalmente estaticas e imutaveis; no entanto, elas precisam ser coerentes com a cultura

e esfera social onde o texto circula. Essa ideia pode ser percebida ainda com mais clareza
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quando tratamos dos textos multimodais nos quais as imagens estdo envolvidas, j& que as
possibilidades de combinacGes séo muito grandes.

Leal (2011, p. 160), ao elaborar o seu quadro de anélise, lembra que Bronckart, apesar
de reconhecer que ao analisarmos um texto o fazemos como leitores que o interpretam,
privilegia a posicdo do produtor. Deste modo, a autora, entendendo que um texto sempre tem
dois lados: o do produtor e o do receptor, em seus estudos e analises apresenta também a
importancia do receptor. Neste contexto, ela usa entdo o termo “recep¢ao textual” a fim de
“reunir ndo sé os processos de leitura e compreensao textual (interpretagdo), mas também o que
chamaremos de ‘contexto de recep¢do” (LEAL, 2011, p. 160). Tal entendimento parece-nos
coerente, ja que compreendemos que o texto é produzido pensando em um leitor-receptor, desta
forma o texto s se completa realmente no momento da leitura, como se fosse uma espécie de
ciclo: produtor-autor — produto-texto — receptor-leitor. Tal percepcdo estd ancorada na
concepcdo de lingua que a entende “como produto social e interativo, com sujeitos participantes
dialogicamente” (LEAL, 2011, p. 161).

A fim de continuarmos com a nossa explanacéo a respeito dos pressupostos teéricos da
GDV, é importante, em um primeiro momento, que reconhe¢camos que este quadro teorico-
metodolégico estd pautado em trés metafuncbes: representacional, interacional e
composicional. Contudo, para bem entendé-las, faz-se necessario que antes compreendamos a

noc¢édo de participante:

Assim, a GDV analisa o texto multimodal, procurando determinar que tipo de relagdes
ocorre entre os diferentes elementos que o comp8em. Para isso, 0s autores consideram
outras trés (meta)funces distintas: representacional, interacional e composicional. Os
principais elementos que participam, principalmente, na funcdo representacional séo
chamados de participantes. Contudo, os participantes também estardo presentes
quando analisamos as outras metafunc@es. (LEAL, 2011, p. 176)

A partir das explicacdes de Leal (2011, p. 177), entendemos que ha a (co)existéncia de
dois tipos de participantes: os interativos e os representados. Os primeiros sdo o autor e 0
receptor; enquanto os segundos sdo os elementos presentes e interactantes no/do “ato
semidtico”, ou seja, estdo presentes no interior do texto. Vale destacar ainda que por
participantes representados podemos entender ndo sé aqueles com formas humanas, mas
também objetos, animais, entre outros. Uma outra questdo relevante ainda sobre os participantes
€ que os participantes interativos podem aparecer também como representados, tudo dependera

das intencdes, objetivos e criatividade do produtor.
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Passemos a discorrer sobre as metafuncdes consideradas pela GDV e resgatadas e

aproveitadas pela SSI.

a) Metafuncdo Representacional

A Metafuncdo Representacional, conforme Leal (2011, p. 179), “indica o que esta
sendo apresentado pela cena comunicativa, quais as relagdes que estdo sendo construidas entre
os elementos apresentados e em quais as circunstancias”. Nas palavras de Ferreira e Ferreira
(2011, p. 31), a metafungdo representacional “parte do pressuposto de que as estruturas
semioticas constroem visualmente a natureza dos eventos, objetos e participantes envolvidos, e
as circunstancias em que ocorrem”. Essa metafungdo pode ser de dois tipos basicos: narrativa
e conceitual.

Comecaremos expondo as caracteristicas das representacfes narrativas. Conforme
Leal (2011, p. 179), as representacdes narrativas apresentam “acdes, eventos, processos de
mudanga” ¢ sdo marcadas por vetores, ou seja, participantes representados que agem em
direcdo a outro participante. Neste contexto, podemos identificar cinco processos distintos:
acdo, reacao, verbal, mental e conversdo. Além disso, podemos identificar as circunstancias,
que se apresentam na forma de cenario, significacdo e acompanhamento.

Seguiremos observando como se comportam cada um dos processos supracitados.

O primeiro processo ao qual faremos referéncia é a acdo. Nele temos a presenca de um
participante representado que age e neste caso serd chamado de ator, é ele o vetor do ato
semiotico. O representante para o qual a acdo do vetor foi dirigida é chamado de meta. Pode
haver ainda o caso de o representante que faz o papel de meta estar ausente, nesta circunstancia
teremos a ndo-transacionalidade, que se comparada a linguagem verbal, conforme explica Kress
e van Leeuwen (2006), citados por Leal (2011, p. 181), funciona de forma semelhante a um
verbo intransitivo. A ndo-transacionalidade pode acontecer ainda se o0 ator ndo aparecer ou ndo
puder ser reconhecido, mas apenas a sua acao e a meta.

O processo de reacdo é caracterizado por uma acéo que acontece por meio do olhar de
um dos participantes para o outro. Aquele que olha é chamado de reator.

O processo verbal ¢ representado por “baldes de didlogo”, enquanto 0 processo mental
¢ representado por “baldes de pensamento”.

Por fim, temos o processo de conversdo que € usado principalmente para retratar

fendmenos naturais ou processos naturalizados. A conversdo pode acontecer ainda quando um
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participante € meta de um ator e ator de outra meta, ou seja, o participante ora age, ora sofre a
acao.

Para fechar sobre as representacdes narrativas, abordaremos as circunstancias. Elas séo
representadas pelo cenario onde pode aparecer participantes secundarios e outros elementos da
paisagem; pelos mecanismos que nos permitem perceber as acdes e gestos, é 0 que chamamos
de significacéo; e pelo acompanhamento que pode ser representado tanto por um participante

que ndo faz parte do esquema vetorial como por um atributo simbolico.

Figura 4 - Exemplo de representacdo narrativa

Fonte: https://imunevida.com.br/blog/faringite-amigdalite/. Acesso em: 14 nov. 2022

No exemplo acima, podemaos identificar o processo de acéo, onde o ator € o médico, ja
que € ele o participante representado de onde parte o primeiro vetor (primeiro movimento ou
acdo) em direcdo a meta (paciente): Ele segura o rosto dela com uma das maos, com a outra
segura um palito que deve ajuda-lo a ver a garganta da paciente. A paciente por sua vez
representa o processo de reacdo, ja que além de receber a agdo do médico, olha de volta em sua
direcdo. As setas verdes, desenhadas pela pesquisadora, representam o0s vetores. Como
podemos ver tanto o ator quanto a meta, estdo em uma situacéo transacional. O processo verbal
ndo esta representado por baldes, mas por palavras - Faringite - Amigdalite - que contextualizam
a situacdo para o participante interativo, ou seja, o leitor. Com relagéo as circunstancias temos
0 cenario, que aqui representa um consultério médico.

No exemplo abaixo temos o processo de converséo.


https://imunevida.com.br/blog/faringite-amigdalite/
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Figura 5 - Exemplo do processo de conversao

METAMORFOSE COMPLETA
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EM BORBOLETA
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(CRISALIDA)

Fonte: https://www.peritoanimal.com.br/o-que-e-metamorfose-explicacao-e-exemplos-22992.html.

Acesso em 14 nov. 2022

Na figura podemos ver a representacdo de um fendmeno natural, ou seja, a metamorfose
da borboleta, que se enquadra nas representacdes narrativas, no processo chamado conversao.
Findas as consideracdes sobre as representacdes narrativas passemos as representacdes

conceituais.

Nas representacdes conceituais, como ja era de se esperar, ndo ha acdo ou atuacao dos
participantes dentro do ato semidtico. Podemos identificar trés processos distintos: o
classificacional, o analitico e o simbdlico.

No processo classificacional, os participantes sdo representados de forma coletiva,
conforme “caracteristicas do grupo ao qual pertencem” e a interagdo acontece de forma
ordenada, na qual ha um na posic¢édo de superordinado e outro na posi¢do de subordinado. Caso
haja elementos intermediarios, sdo denominados interordinados.

Ainda sobre o processo classificacional, podemos falar em relacdes fechadas e abertas.
Conforme Leal (2011, p. 186-187), as relacOes fechadas séo caracterizadas principalmente pela
“simetria composicional existente entre os elementos subordinados, organizados na imagem
com distancias equivalentes, ocupando espacos similares e com a mesma orientacdo do eixo
vertical e horizontal. O fundo é plano e neutro, enquanto o angulo é frontal e objetivo”. Sendo
assim, a pesquisadora conclui que a disposi¢do dos elementos no texto traz indicacdes das
relagdes que estdo estabelecidas entre os representantes, o que nos leva a significagdes sutis.

Por outro lado, as relacBes abertas evidenciam as relacbes de forma explicita,

normalmente, apresentando os elementos superordinados e subordinados em forma de arvore,


https://www.peritoanimal.com.br/o-que-e-metamorfose-explicacao-e-exemplos-22992.html
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no qual o primeiro sempre aparece no topo, de forma a indicar claramente a existéncia de uma
hierarquia entre os elementos.

Figura 6 - Exemplo de processo classificacional |
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Fonte: https://wwwz2.ibb.unesp.br/Museu Escola/download/quiadebolso anvisa.pdf. Acesso em: 14
nov. 2022

Como podemos notar, 0s participantes estdo representados de forma coletiva (grupo 1,
grupo 2, e assim por diante) e estdo ordenados em formato de piramide, onde na base temos os
alimentos que precisam ser consumidos em maior quantidade e no topo aqueles que devem ser
consumidos em menor quantidade. As relagdes sdo abertas, ja podemos perceber uma hierarquia
entre os alimentos. O fundo € plano, neutro e o angulo € frontal.

Figura 7 - Exemplo de processo classificacional |1
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Fonte: https://www.annabarros.fashion/anna-na-midia/vestido-de-modelagem-reta-colaboracao-para-a-
revista-manequim/. Acesso em: 14 nov. 2022.



https://www2.ibb.unesp.br/Museu_Escola/download/guiadebolso_anvisa.pdf
https://www.annabarros.fashion/anna-na-midia/vestido-de-modelagem-reta-colaboracao-para-a-revista-manequim/
https://www.annabarros.fashion/anna-na-midia/vestido-de-modelagem-reta-colaboracao-para-a-revista-manequim/
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Na figura acima, apesar de ndo haver mais de um participante representado, podemos
falar da relacdo entre participante representado e interativo. O participante representado (a
modelo de roupa azul) esta de frente para o participante interativo, com angulo frontal,
mostrando um nivel de igualdade. Ndo ha vetores que indiquem movimento, h4 apenas um
conceito, um produto a ser vendido (no caso, a roupa que a modelo usa ou a ideia para que se
faca uma roupa igual). O fundo é plano e neutro.

Quanto ao processo analitico, os participantes podem ser representados pelo todo ou
pela parte, e podem ser de dois tipos: estruturados e desestruturados. Esse processo é
comumente encontrado em graficos, mas também podem ser percebido em imagens que tém
auséncia de vetores, portanto, sdo conceituais.

O processo analitico estruturado pode ser subdividido ainda em temporal ou espacial.
No primeiro caso, conseguimos abstrair marcas de temporalidade a partir de atributos estaticos
que de alguma forma nos dé pistas que revelem o tempo. J& no segundo caso, é possivel
depreender aspectos relacionados ao espaco do ato semiotico.

Com relacdo ao processo analitico desestruturado, sdo evidenciados atributos do
portador, mas ndo o portador como um todo. Tanto é que neste caso o portador pode ser
inclusive a representacdo de algo abstrato, o que realmente dificultaria a representacdo das
partes com o todo.

Figura 8 - Exemplo de processo analitico estruturado

Fonte: https://www.brasildefato.com.br/2021/12/31/italia-recupera-mais-de-200-pecas-de-antiquidade-
de-museus-dos-eua. Acesso em: 14 nov. 2022



https://www.brasildefato.com.br/2021/12/31/italia-recupera-mais-de-200-pecas-de-antiguidade-de-museus-dos-eua
https://www.brasildefato.com.br/2021/12/31/italia-recupera-mais-de-200-pecas-de-antiguidade-de-museus-dos-eua
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Observando a fotografia acima, temos uma peca representada por completo, de forma
que podemos perceber seus atributos, suas caracteristicas. Ndo é possivel saber exatamente
onde 0 vaso estd, mas sabemos que € um lugar fechado, pois enxergamos uma mesa, onde 0
vaso esta apoiado e uma parede, esses aspectos revelam marcas espaciais. Olhando atentamente,
principalmente, o pé do vaso, percebemos que se trata de uma pega ja desgastada pelo tempo,
além do estilo que remete a uma época que ndo a nossa, revelando, assim, marcas temporais.

Trata-se, portanto, de um processo analitico estruturado.

Figura 9 - Exemplo de processo analitico desestruturado

Fonte: https://www.mensagenscomamor.com/mensagem/387683. Acesso em: 14 nov. 2022

Na figura acima, reconhecemos o processo analitico desestruturado, ja que o portador
ndo é evidenciado como um todo. Vemos apenas um olho com uma lagrima. Neste caso, deve
representar algo abstrato como um sentimento, que dentro de um contexto pode ser de amor,

emocdo, tristeza, raiva. Nao é possivel perceber marcas de tempo ou espaco.

Por fim, temos o processo simbdlico que também apresenta um portador e os atributos,
sO que neste caso, 0s atributos sdo simbdlicos, o que demandara do leitor o esforco de fazer
relacdes entre a simbologia representada e a identidade do portador. Esse processo pode ainda

ser subdividido em atributivo ou sugestivo. Conforme Leal (2011, p. 189)

Os processos simbdlicos atributivos procuram destacar dentro da imagem o portador
dos atributos. Esse realce € evidenciado por meio do posicionamento do portador na
imagem (ex: tamanho exagerado), também por gestos, por um olhar diferente, ou
ainda por valores simbdlicos que sdo culturalmente associados. Em contraponto, nos
processos sugestivos ndo ha um realcar, pois o portador é apresentado apenas pela sua
nuance (contorno, silhueta, etc) ou outra caracteristica que o identifique. Neste caso,
a identidade ou significado é revelada como um trago intrinseco ao portador, como a
sua esséncia. (LEAL, 2011, p. 189)


https://www.mensagenscomamor.com/mensagem/387683
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Abaixo podemos verificar o que foi dito acima.

Figura 10 - Exemplo de processo simbolico atributivo

Fonte: https://www.yogaprem.eu/tag/meditacion/. Acesso: 15 nov. 2022

Na imagem acima temos um portador, o qual tem a sua identidade revelada por meio de
atributos simbolicos, ha o destaque das mdos em forma de mudra sobre os joelhos, ocupando a
posicdo central da imagem. O fundo da imagem esta desfocado, de forma que a méo sobre o
joelho fica em destaque. Percebemos que se trata de alguém sentado, meditando. Provavelmente
alguém que cultive a calma e seja pacifico.

Vejamos outro exemplo:

Figura 11 - Exemplo de processo simbolico sugestivo

Fonte: http://www.minutopsicologia.com.br/postagens/2016/05/10/a-sombra-na-psicologia/. Acesso
em: 15 nov. 2022

Na figura acima, podemos perceber um exemplo de processo sugestivo, o portador é
representado apenas por uma nuance, percebemos a méo espalmada e a silhueta no escuro e
mal delineada. Nessa posicéao e o contraste de luz e sombra, traz a ideia de dor, de algo obscuro,

as maos espalmadas podem estar representando um pedido de ajuda.


https://www.yogaprem.eu/tag/meditacion/
http://www.minutopsicologia.com.br/postagens/2016/05/10/a-sombra-na-psicologia/
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Em sintese, a Metafuncdo Representacional objetiva evidenciar o que estd sendo
representado no ato semiotico, e em quais circunstancias. Abaixo temos um quadro onde estdo

evidenciados os processos desta metafuncéo.

Quadro 7 — Sintese da Metafun¢do Representacional
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,—)[ YVerbal
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]
]
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]
]
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,—)[ Classificacional ]
Representacdes
Conceituais —PI Analitico ]

—>| Simbdlico ]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Finalizada a exposi¢cdo sobre a metafuncdo representacional, passemos a metafuncédo

interativa.

b) Metafuncéo Interativa

Trataremos nesta secdo da Metafuncao Interativa, cuja caracteristica principal, como o
nome ja sugere, é a interacdo entre os participantes, que podem ser os representados, mas
também o produtor do texto visual e o leitor, 0s quais, como ja foi explicado anteriormente, séo
chamados de participantes interativos. Neste nivel de analise, podemos depreender trés tipos de
relagdo: (i) entre participantes representados, (ii) entre participantes interativos e, por fim, (iii)
a unido de ambos, ou seja, entre participantes representados e interativos.

Para a analise desta funcéo, quatro recursos da linguagem néo verbal sdo utilizados: o

contato, a distancia social, a atitude/perspectiva e a modalidade.
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Segundo os estudos de Leal (2011, p. 191), o recurso conhecido como Contato é a
andlise a partir da linha do olhar, levando sempre em consideracdo, ndo s o participante
representado, como também o participante interativo. Podemos identificar dois tipos de contato
distintos: a demanda/ interpelacéo e a oferta/exposicéo.

A demanda/ interpelacdo acontece quando o participante representado olha diretamente
para o participante interativo, convidando-o de certa forma a participar do ato semiotico.

A oferta/exposicdo por sua vez acontece quando o participante representado é apenas
observado pelo participante interativo, ndo havendo um contato visual direto entre ambos. Neste
caso, 0 participante interativo ndo é convidado a participar do ato semiotico, ela é apenas um
expectador.

O segundo recurso da linguagem néo verbal é a Distancia Social que vai indicar o grau
de intimidade entre autor e leitor. Para medir a proximidade, Leal (2011, p. 192) explica que
Kress e Van Leeuwen optaram pelo j& conhecido por eles como planos do cinema. Neste caso,
sdo destacados trés tipos principais: o plano fechado, plano médio e o plano geral.

O Plano Fechado sugere intimidade, afetividade. Ele é caracterizado por aquilo que
conhecemos como close-up, ou seja, 0 participante representado aparece bem de perto,
mostrando somente o rosto, as vezes, chegando na altura do ombro.

O Plano Médio, por sua vez, costuma mostrar o participante representado até a cintura
ou o joelho, revelando um grau médio de intimidade.

Por fim, o Plano Geral acontece quando o participante representado € mostrado por
inteiro, incluindo seus pés. Ha énfase na paisagem da imagem. Esse tipo de plano sugere
impessoalidade e separagao social.

Vejamos os exemplos:

Figura 12 - Exemplo do recurso contato e distancia social

Fonte: https://geracaoamanha.org.br/criancas-em-situacao-de-rua/. Acesso em: 15 nov 2022



https://geracaoamanha.org.br/criancas-em-situacao-de-rua/
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A imagem acima é um exemplo de contato demanda/ interpelacdo, pois os participantes
representados olham diretamente para o participante interativo, convidando-o a participar do
ato semiotico, ou seja, convidando-o a se envolver com o tema tratado, no caso, o problema das
criancas que vivem em situacao de rua. O Plano Fechado (close-up), que sugere intimidade ou
afetividade, reforga o convite enviado pela linha do olhar.

Passemos entdo para o recurso conhecido como a Atitude/Perspectiva. Conforme Leal
(2011, p. 194), “a atitude representada na imagem revela “pontos de vista” perceptiveis pelo
tipo de dngulo”. A atitude pode ser representada de forma objetiva ou subjetiva.

A primeira forma ndo apresenta um angulo e, portanto, simplesmente, mostrard o que é
para ser feito, orientard uma acdo. Um exemplo de representacdo objetiva seria um mapa/ guia
de estrada.

Abaixo temos um exemplo de uma atitude objetiva, trata-se de um mapa em estilo

medieval presente em um livro do autor pernambucano Carlos Melo.

Figura 13 - Exemplo de recurso atitude/ perspectiva objetiva
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7

Fonte:  https://www.behance.net/gallery/35101531/Livro-Aaron-Fischer-llustracao-Mapa-Medieval.

Acesso em: 15 nov. 2022

Ja a atitude subjetiva é mais complexa e pode revelar pontos de vista, ideologias e
também pode estabelecer graus de envolvimento entre os participantes. Para realizarmos a
analise desse aspecto precisaremos levar em consideragdo trés angulos distintos: o Frontal, o
Obliquo e o Vertical.


https://www.behance.net/gallery/35101531/Livro-Aaron-Fischer-Ilustracao-Mapa-Medieval

70

O Angulo Frontal conota envolvimento entre o participante representado e o interativo
em um nivel de igualdade, é o que também podemos observar na figura 12. O Angulo Obliquo,
ao contrario, demonstra distanciamento.

Ja o Angulo Vertical pode trazer a ideia de poder estabelecida entre os participantes.
Neste caso temos a sensacgdo de ver a imagem de cima ou de baixo. No primeiro caso, temos o
angulo alto e a ideia que € transmitida é que o observador que detém o poder. J& no segundo,
temos o angulo baixo, cuja imagem é captada de baixo, trazendo a ideia de que o participante

representado é que tem o poder.

Figura 14 - Exemplo de recurso atitude/ perspectiva subjetiva

Fonte: https://pt.dreamstime.com/foto-de-stock-torre-eiffel-do-%C3%A2ngulo-vertical-em-preto-e-
branco-image96119837. Acesso em: 15 nov. 2022

A fotografia foi tirada em angulo vertical, como se o representante interativo estivesse

embaixo, de forma que evidencia a superioridade, o poder da Torre.

Figura 15 - Exemplo de angulo obliquo

Fonte: https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=53235. Acesso em: 15 nov. 2022



https://pt.dreamstime.com/foto-de-stock-torre-eiffel-do-%C3%A2ngulo-vertical-em-preto-e-branco-image96119837
https://pt.dreamstime.com/foto-de-stock-torre-eiffel-do-%C3%A2ngulo-vertical-em-preto-e-branco-image96119837
https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=53235
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O angulo obliquo traz a ideia de distanciamento; por outro lado, o Plano fechado, denota
intimidade entre participante representado e participante interativo. A cena retratada deve estar
entdo indicando que ha uma aproximacdo entre 0s participantes representados e o interativo,
porém, naquele momento algo distanciou o participante representado, que olha em outra
direcdo, como se estivesse preocupado com algo mais grave. No site de onde a imagem foi
retirada, ha a afirmacéo de que o angulo obliquo, também conhecido no cinema como angulo
holandés, € comum em cenas onde algo esta errado, em desacordo. Seria uma forma de causar
estranheza no expectador.

O altimo recurso a ser tratado na Metafuncéo Interativa é a Modalidade. Segundo Kress
e Van Leeuwen (2006, apud. Leal, 2011, p. 195), esse recurso esta relacionado com a
confiabilidade da mensagem a ser transmitida. Nas palavras de Ferreira e Ferreira (2021, p.
46), a modalidade ¢ a metafungdo que “busca imprimir um maior valor de verdade ou maior
credibilidade a imagem”. A fim de buscar pistas dessa confiabilidade, Kress e van Leeuwen
procuraram indicios na utilizacdo das cores, na contextualizacdo, na representacdo, na
profundidade, na iluminacdo e no brilho. Desta forma, para a busca da confiabilidade, os
indicios acima listados sdo analisados a partir da ideia que vai da representacao de mais real até
a abstracdo total da imagem.

Em sintese, a metafuncdo interativa pretende evidenciar as relacfes entre 0s
participantes representados e interativos. Seus processos podem ser visualizados no quadro

abaixo.

Quadro 8 - Sintese da Metafuncdo Interativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Finalizada as consideracdes sobre a Metafungdo Interacional, passemos a

Metafuncdo Composicional.

¢) Metafungdo Composicional

A Metafuncdo Composicional busca examinar a disposicao dos elementos verbais e
ndo verbais no ato semidtico, pois a forma como sdo organizados podem transmitir ideias,
sensacOes, informacgdes, ou seja, a disposicdo dos elementos tem o potencial de evidenciar
significados. O estudo da composicdo é verificado a partir de trés categorias: o Valor da
Informacéo, a Saliéncia e 0 Emolduramento.

Analisamos o Valor da Informacao levando em conta o posicionamento dos elementos
no ato semiotico. Isso porque dependendo do posicionamento de cada um dos elementos havera
implicaces ideoldgicas. Para esta categoria, podemos abstrair o posicionamento polarizado e
centralizado.

Lembrando que toda analise que estamos fazendo, baseando-nos na GDV, que tem
como premissa a orientacao de leitura ocidental, seguira a orientacdo da esquerda para a direita
e de cima para baixo. Entdo quando fazemos referéncia ao posicionamento Polarizado estamos
pensando na distribuicdo dos elementos pelos lados.

Comecemos pela perspectiva vertical, na qual evidencia-se aquilo que aparece a
esquerda como uma informacdo dada e o que aparece a direita é tido como novo. O dado tem
um carater de verdade, algo ja& conhecido pelo leitor, enquanto 0 novo tem um carater de
novidade, algo novo, antes supostamente desconhecido, que € apresentado ao leitor.

Na sequéncia temos a perspectiva horizontal, na qual o ato semidtico é pensado do
ponto de vista do alto da pagina, o topo, e a parte debaixo da pagina. Os elementos que aparecem
no topo tém um carater de maior emotividade, estd no campo dos sonhos ou do imaginario, sao
considerados como tendo maior prestigio e idealizacdo. E entdo essa perspectiva é chamada de
Ideal.

Fazendo o contraponto com o Ideal temos o Real. A perspectiva do Real traz ideias de
cunho mais técnico, informacgdes mais praticas, precisas e concretas.

O posicionamento Centralizado, por sua vez, como 0 préprio nome sugere, mostra 0s
elementos no centro do ato semidtico, o que conota um alto grau de destaque e relevancia.

Com relacdo a categoria da Saliéncia podemos observar que alguns elementos do ato

semiotico podem aparecer com maior realce, o que atrai a atengdo do leitor. A titulo de analise



73

pensaremos em saliéncia maxima até a saliéncia minima. E os elementos que traduzem o grau
de saliéncia sdo: o tamanho, a intensidade do foco, objetos colocados em primeiro ou segundo
plano, além do posicionamento do campo de vis&o.

Para finalizar o estudo da Funcdo Composicional, temos a categoria Emolduramento
que observa a forma como os elementos do ato semiotico estdo interligados, conectados. Neste
caso, pensaremos em uma escala que vai da desconexdo maxima a conexdo maxima, ou seja,
0s elementos aparecem o mais separados possivel ou 0 mais préximos possivel, podendo haver
inclusive invasdo dos espacos de um e outro elemento.

Segue uma imagem para exemplificacao.

Figura 16 - Exemplo da metafung&o composicional
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Fonte: Revista Superinteressante, Edi¢do 442, ago. 2022, p. 52-53

Na imagem acima temos a abertura de uma reportagem da Revista Superinteressante, 0
ato semidtico se concretiza com a revista aberta, ocupando duas paginas. Com relacao ao valor
da informac&o temos a parte de cima como ideal, representado pela imagem dos génios, e a
parte de baixo como real, a informacdo de que eles tém rotinas, habitos. O relégio, que
representa a rotina, ocupando a maior parte do centro do ato semiético, evidenciando o principal
assunto a ser tratado, ou seja, € o que ha de mais relevante. Os elementos da esquerda trazem o
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dado, e os da direita, 0 novo, quer dizer, a ideia de que os génios tinham habitos é dado, as
pessoas j& sabem ou deduzem, mas quais eram esses habitos € uma informagao nova, por isso
aparecem do lado direito.

Temos como maior grau de saliéncia a imagem do relogio, seguida da imagem dos
génios e na sequéncia o titulo, que foi escrito com letras grandes e em vermelho. Por Gltimo o
texto verbal escrito com letras vermelhas e depois as pretas. Provavelmente este sera o
movimento do olhar do leitor.

Por fim, na categoria emolduramento temos a conexdo entre os elementos do ato
semiotico. Vemos que todos os génios estdo em contato com o reldgio, trazendo a ideia de que
0 assunto em comum sobre eles é aquele representado pelo reldgio, ou seja, a rotina. Tal ideia
é reforcada pelo titulo que também tem contato com o reldgio. O texto verbal, a direita, ainda
no fundo branco (o mesmo fundo do reldgio) comeca a particularizar as informacgdes, mas o
tema é 0 mesmo: quantidade de horas dormidas e as horas de cada um é a particularizacdo. Ja
as informacoes totalmente a direito, no fundo azul, estdo totalmente particularizadas, pois o
texto vai dar informacdes especificas de apenas um dos génios, no caso, Charles Darwin.

Em sintese, a Metafuncdo Composicional evidencia as relacdes entre os elementos do
ato semiotico no que se refere a disposicdao deles na pagina, observando inclusive o verbal,
porém, em um primeiro momento, como um aspecto visual. Abaixo hd um quadro no qual estdo

expostos o0s processos envolvidos nesta metafuncao.

Quadro 9 - Sintese da Metafungdo Composicional
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora



75

Isso posto, podemos afirmar sinteticamente que, quando tratamos de textos imagéticos
ou multimodais com a presenca de imagens, a funcdo representacional procurar evidenciar as
acOes por um lado e os conceitos presentes na imagem por outro; a funcéo interacional objetiva
demonstrar as relacGes existentes entre os participantes representados e 0s interativos, assim
como evidenciar a veracidade ou obscuridade daquilo que é retratado; ja a funcdo
composicional busca trabalhar atentando-se a disposicdo e organizacdo dos elementos
estruturantes do textos imagéticos. Reforcamos que todas essas funcdes trabalham de maneira
indissocidvel, buscando atingir os objetivos do autor, que por meio da combinagdo de
determinados elementos buscara criar sentidos, 0s quais precisam necessariamente ser aceitos
culturalmente de forma a construir significados na interagdo social.

O quadro abaixo mostra de forma resumida e simplificada a conceitualizacéo das trés

metafungdes que acabamos de estudar:

Quadro 10 - Metafungdes da GDV

Indica o que esta sendo apresentado no
Representacional |texto em termos de representacao e em quais
circunstancias.

Procura analisar a interacao entre os

Interativa . . :
participantes (interativos e representados).

Mostra a estrutura e os significados construidos

Composicional . o
a partir da organizacao textual.

Fonte: Leal, 2021

Finalizado este capitulo, passaremos a discutir o Livro Didatico, a BNCC e o PNLD.
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CAPITULO 2
O LIVRO DIDATICO, A BNCC E O PNLD

A intencdo deste capitulo é apresentar um pouco mais sobre o livro didatico, suporte
/género — nomenclaturas que discutiremos ao longo do capitulo — no qual os textos e atividades
que nos servem de analise estdo inseridos. Em virtude de seguimos as premissas do ISD que
valoriza o contexto do texto, faz-se imprescindivel conhecer mais a respeito do LD, assim como

alguns dos fatores que influenciam a sua producao e distribuicao.

2.1. LIVRO DIDATICO E SUAS CLASSIFICACOES

Isso posto, comecemos com a explicagdo de Bunzen (2005, p. 11). Conforme esse autor,
o0 LD de lingua aparece como objeto de investigacdo de pesquisadores da area das Ciéncias da
Linguagem desde a década de 60, o que fez com que o autor se perguntasse sobre a relevancia
de seu estudo ja no inicio do século XXI e nos leva a mesma pergunta. E sim, entendemos que
a pesquisa que tem como objeto o LD é muito importante, pois além de ser instrumento de
ensino e de aprendizagem, é também um instrumento ideoldgico, ja que por tras de cada escolha
realizada durante a producdo do material ha ideias, ideais, concep¢des de ensino, objetivos,
intencdes, interesses, perspectivas epistemoldgicas distintas que certamente trazem
consequéncias a cada edicdo, a cada PNLD. Desta forma, acreditamos que entender tais
consequéncias de forma ampla, justifica a continuacgao e insisténcia em continuarmos com o
estudo e investigacdo desse instrumento tdo presente no cenario educacional do Brasil,
principalmente agora que temos 0 PNLD e a BNCC como orientadores dos processos e
conteddos.

O LD como um objeto complexo teria muitos e muitos aspectos a serem estudados:
suporte, género discursivo, publico-alvo, importancia no cenario educacional, producéo,
compra, distribuicdo, usos, conteldo, textos didatizados (que perdem a sua esséncia), tipos de
atividades, crencas com rela¢do ao conteido programético, temas abordados, perspectivas de
ensino e de aprendizagem; de forma que as possibilidades e necessidades de estudo nédo se

esgotam facilmente.
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Concordamos com Souza e Ferreira (2020, p. 100) quando conferem “ao LDP o status
de género do discurso cercado e constituido por discursos alheios”, o que faz dele um objeto
ainda mais complexo e multifacetado.

Desta forma, antes de iniciarmos as analises propriamente ditas (que acontecera no
capitulo de analises), parece-nos importante discutir sobre o LD em si, a sua relevancia no
cenario educacional atual, assim como entendermos o processo pelo qual passa um LD antes
de chegar as maos do destinatario final: estudantes e professores. Mesmo porque, assim como
defende o ISD, uma das perspectivas tedricas desse trabalho de pesquisa, o estudo do contexto
fisico e sociossubjetivo de produgdo corrobora com o entendimento do nosso objeto de pesquisa
(texto), de forma que para entendé-lo é preciso considerar os fatores que permearam 0 processo
de producéo e distribuicdo dos LDs. Sendo assim, voltamos a nossa atencdo também para a
BNCC e para o PNLD.

2.2 0 LIVRO DIDATICO E OS DOCUMENTOS OFICIAIS

Como vimos na segdo anterior, muitas sdo influéncias sofridas pelo LD e uma das

maiores é a BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define 0 conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Bésica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Este
documento normativo aplica-se exclusivamente a educacéo escolar, tal como a define
0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a
formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Bésica (DCN). (BRASIL, 2018, p.7)

Sendo assim, diante do fato de a BNCC ser um documento com carater normativo, a
proposta é que seja a base para todas as agdes voltadas para a educagdo em todos o0s niveis
(estudantes, professores, produtores de materiais didaticos, politicas educacionais), ela merece
atencdo, andlise, critica, discussao; pois € algo que direta ou indiretamente influencia a vida de

todos os brasileiros.



78

Na apresentacdo do documento, o entdo Ministro da Educacéo, Rossieli Soares da Silva,
afirma que “[t]Jemos um documento relevante, pautado em altas expectativas de aprendizagem”
(BRASIL, 2018, p. 5), 0 que nos leva a concluir que o documento nao é assim tdo basilar e que,
ao menos, em curto prazo ndo sera concretizado na maior parte do territério nacional, ja que as
defasagens sdo muito grandes’ e os problemas que permeiam o cendrio educacional nacional
maiores ainda. De todo modo, vejamos como a BNCC esta organizada.

Logo nas primeiras paginas do documento, sdo apresentadas as dez competéncias da
Educacdo Baésica, que sdo na verdade o0s objetivos maiores de toda a aprendizagem,
comprometendo-se entdo com a educacéo integral do estudante. Além dessas competéncias, ha
aquelas especificas de cada area.

O componente curricular de Lingua Portuguesa, o qual nos interessa, assume o texto

como unidade basilar para o trabalho com a lingua, como esta presente no documento

assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus
contextos de producgéo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e produgdo de textos em varias midias e
semioses. (BRASIL, 2018, p.67)

Temos ainda que

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar
a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
(BRASIL, 2018, p.67-68)

Estamos plenamente de acordo com o que é posto nessas citacdes e esperamos que no
decorrer do tempo elas realmente se concretizem.

Uma novidade na BNCC, no componente curricular de LP, é a sua organizacdo a partir
de praticas situadas que culminaram em “Campos de atuacao”, sendo eles nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o campo da vida cotidiana, campo artistico-literario, campo da vida
publica e campo das préaticas de estudo e pesquisa. Sendo este Gltimo o nosso foco de interesse,

ja que é uma abordagem relativamente nova e, do nosso ponto de vista, bastante necessaria,

7 Para saber mais, é possivel acessar o site
<https://gedu.org.br/brasil/ideb?gclid=CjO0KCQIiAj4ecBhD3ARISAM4Q_jH3uUv4pV1iVR470JAzchfEbn
KzoT5YaK9cUIKOPIcQmzALMzGFDh4aArZTEALW_wcB > onde constam os resultados do IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica).
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pois estad diretamente relacionada a préatica estudantil e académica e porque é uma forma de
valorizar a &rea cientifica e académica.
De acordo com a BNCC

[a] escolha por esses campos, de um conjunto maior, deu-se por se entender que eles
contemplam dimensdes formativas importantes de uso da linguagem na escola e fora
dela e criam condi¢des para uma formac&o para a atuagéo em atividades do dia a dia,
no espaco familiar e escolar, uma formacdo que contempla a produgdo do
conhecimento e a pesquisa; 0 exercicio da cidadania, que envolve, por exemplo, a
condigdo de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de poder propor pautas
de discussao e solucdes de problemas, como forma de vislumbrar formas de atuacao
na vida publica; uma formacéo estética, vinculada a experiéncia de leitura e escrita do
texto literario e a compreensdo e producdo de textos artisticos multissemi6ticos.
(BRASIL, 2018, p. 84)

Para finalizar esse assunto, € importante destacar que o documento esta preocupado com
a questdo da progressdo das aprendizagens, o que acreditamos ser bem importante a fim de que
a aprendizagem seja consistente. Essa ideia de progressao vai, inclusive, ao encontro da ideia
de “Zona de Desenvolvimento Proximal”, cunhada por Vigotski, com a qual também
concordamos.

Conforme Friedrich (2012, p. 110),

o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” antecipa os desenvolvimentos
possiveis, 0 que a crianga conseguira fazer se acompanhada pelos adultos na resolucéo
de tarefas e problemas. E esse movimento entre “o que ela sabe fazer” em diregdo “ao
que ela poderia conseguir fazer”, que constitui 0 que os ensinamentos escolares
deveriam focalizar. (FRIEDRICH, 2012, p. 110)

Sendo assim, apesar de nossa afirmacao no paragrafo anterior a respeito da preocupacgéo
da BNCC com a progressdo e a ideia de zona de desenvolvimento proximal, é preciso que o
docente tenha sempre muito claro que é preciso atencdo ao desenvolvimento individual da
crianca que aprende, pois apesar de o documento preocupar-se com a progressdo, 0
desenvolvimento infantil ndo segue uma linearidade rigida. Desta forma a intervencdo e
habilidade docente é de suma importancia no processo de aprendizagem.

Visto que ja discutimos um pouco a respeito da BNCC, que tem influéncia ndo s6 nos
LDs como um todo, mas mais especificamente nos conteldos e estratégias de ensino e
aprendizagem presentes nos textos que o compdem, passaremos a discorrer sobre o PNLD, que
tem influéncia direta na produgéo dos LD.

Segundo Souza e Ferreira (2020, p. 93)
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Pesquisas sobre o livro didatico ocupam um espago significativo na producéo
cientifica brasileira. A tematica sobre o livro didatico é remetida para distintas areas
de conhecimento, com predominancia para a de Ciéncias Humanas/Educagdo. Nos
anos 1980, ratifica-se a dimenséo ideoldgica do livro didatico, com a ampliacéo de
suas interfaces com a Linguistica Aplicada, reconhecendo-o como objeto cultural que
impacta a organizacdo de préticas de ensino. Ademais, o livro didatico passa a ser
concebido ndo mais como um recurso didatico, mas como um género discursivo
envolto em um processo de elaboracado, cadeia de producdo, circulacdo social e
propagacao de enunciados. (SOUZA e FERREIRA, 2020, p. 93) (grifo nosso)

Com o passar dos anos houve diversas e significativas discussdes sobre materiais
didaticos no geral, e LD em particular. Muitas foram as politicas pablicas que orientaram a
producdo e escolha das colegdes de LD.

Conforme Cassiano (2020, p. 23-24),

O PNLD foi criado em 1985 integrando outras politicas sociais instituidas pelo
governo, que queria dar sua marca na redemocratizagao do pais. Porém, nesse periodo,
aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos na educagdo basica ndo eram universais,
pois os livros ndo eram distribuidos com regularidade a todos os alunos matriculados
na rede publica.

Em 1996, no rastro das reformas educacionais implementadas pelo governo de FHC,
de modo gradativo se consolida a compra e a distribuicdo universal e regular de livros
didaticos para todos os estudantes dos ensinos fundamental e médio da educacdo
bésica da rede publica brasileira, que representam cerca de 90% dos alunos desses
niveis de ensino. (CASSIANO, 2020, p. 23-24)

Hoje, entdo, o PNLD regula o contetido do LD, apoiando-se na BNCC, na Constitui¢do
Federal (CF), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Ndo podemos deixar de observar que questdes politicas e econémicas
também estdo em jogo, ja que transacdes financeiras de grande monta permeiam todas as
discussoes e resolucdes.

E por meio do PNLD que todo o processo de producio dos LD se desenrola. Conforme
o Portal do MEC

[o] Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar
e a disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de
apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas
de educacdo bésica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também as
institui¢des de educacéo infantil comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos e conveniadas com o Poder Puablico. (Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Acesso em 3 mar.
2022).

Por outro lado, a efetivacdo da compra e a logistica de distribui¢cdo (incluindo o
remanejamento) estdo a cargo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgédo (FNDE).

Ainda conforme o Portal do MEC


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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Para receber os livros didaticos do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD) é necessario que a escola publica participe do Censo Escolar do INEP e que
a rede a qual esta vinculada ou a escola federal tenham feito adesdo formal ao
programa, conforme preconiza a Resolucdo CD/FNDE n° 42, de 28 de agosto de 2012.
(Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Acesso em 3 mar.
2022).

A exigéncia pela participacdo no Censo Escolar acontece porque a quantidade de livros
que deve ser enviada para cada unidade escolar é baseada neste censo, sempre referente aos
dois anos anteriores ao programa. E por isso também que o remanejamento acontece, pois 0
namero de livros enviado as escolas acaba ndo sendo exatamente aquilo que a escola necessita,
acontecendo frequentemente faltas ou sobras de determinados titulos.

Para que uma obra faca parte do Programa é necessario que os detentores dos direitos
autorais fiquem atentos ao Edital de Chamamento Publico, que ¢ publicado no “Diario Oficial
da Unido”, nele o candidato encontrara todas as regras e etapas do processo. A fim de que uma
obra seja efetivamente incluida no programa, ela deve cumprir uma série de exigéncias, todas
dispostas nesse Edital e em seus anexos.

Convém mencionar que a partir do momento em que o Governo assume a tarefa de
compra e distribuicdo do material didatico, podemos inferir pontos positivos e negativos. Um
ponto positivo é a distribuicdo gratuita dos livros, o que garante acesso a todos os estudantes e
professores das escolas publicas brasileiras; no entanto, ndo se pode negar que também ha um
controle maior do Estado e, consequentemente, de seus interesses. Estes podem nem sempre
estar alinhados aos interesses da populacdo ou aquilo que os profissionais da educacgdo
acreditam ser melhor para o campo educacional, ou seja, o desenvolvimento de aspectos
cognitivo, critico, social, emocional, moral, ético, entre outros.

Além disso, como bem lembra Cassiano (2020, p. 23), “[o] segmento dos livros
didaticos ¢ o mais rentavel do mercado editorial brasileiro”, o que nos leva a inevitavel
conclusédo de que sdo muitos e diversos 0s interesses que permeiam a producéo e distribuicdo
dos livros didaticos para escolas publicas do Brasil. Sendo assim, embora os livros sejam
recebidos gratuitamente pelas escolas, os educadores ndo podem deixar de ter um olhar atento
e critico com relacdo as propostas de ensino, escolhas textuais, perspectivas tedricas e
ideoldgicas que os livros trazem, pois como podemos notar, os livros recebem também muitas

influéncias de cunho ndo educacional.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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Pensando entdo no LD como instrumento de ensino e aprendizagem, temos Souza e

Ferreira que entendem que o LDLP

é construido pela interagdo com outros discursos em circulagdo no contexto em que
ele foi produzido. Essa concepcdo de LDP requer uma analise que estabelega uma
ligagdo entre esse género e 0 seu contexto sdcio-histdrico a fim de depreender os
sentidos e conceitos que dele emergem. (SOUZA; FERREIRA, 2020, p. 95-96)

A partir dessa colocacgédo e do que foi dito mais acima, percebemos que essas autoras
entendem o LD como um género e que esse género, como todos os outros, sdo influenciados
pela situacdo de producdo, ou seja, pelo momento historico, pela concepcdo de ensino e
aprendizagem dos autores, pela tensdo entre aquilo em que os autores acreditam, o que dita o
Edital de Chamamento do PNLD e os interesses mercadolégicos.

Dando andamento a nossa discussao, entendemos que LD por si sé € um género textual
multimodal, composto por uma série de outros géneros e discursos que refletem o contexto
socio-historico no qual esta inserido, de forma que os textos escolhidos para compor o LD de
alguma forma estardo conversando com as demandas da atualidade, sendo o texto em si, a
discussdo que ele pode provocar para levar o aluno a aprendizagem objetivada.

Em consonancia com essa ideia, estdo Souza e Ferreira (2020, p. 110-111), que
entendem o LDLP

como espaco de circulacdo de discursos politicos, sociais, académicos e pedagdgicos,
ou seja, como um género que reflete as relagBes dialdgicas presentes em sua esfera de
producdo e que esta situado em um espaco e tempo histéricos com suas conjunturas
sociopoliticas e seus valores. (SOUZA; FERREIRA, 2020, p. 110-111)

De qualquer modo, é preciso admitir que

[0] PNLD, apés sucessivas avaliacdes, tem contribuido para implementar a concepcéo
de linguagem/lingua como interagéo social, que acontece, portanto, em um processo
dialdgico. Esse programa instituiu perspectivas tedricas e metodologicas bem
definidas, além disso, 0s principios e critérios adotados na avaliagdo dos livros vém
da orientagdo pragmatica responsavel pela modificacdo da visdo nas concepgdes.
(SOUZA; FERREIRA, 2020, p.139-140)

Isso posto, € preciso destacar uma ocorréncia importante no PNLD ao qual a nossa
colecéo esta vinculada (2019-2022). No Edital de convocagdo havia um documento nomeado

de “Anexo III-A”. Neste documento, havia uma versao da BNCC, onde estavam relacionadas
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as habilidades de aprendizagem para cada um dos anos do Ensino Fundamental®. Esta versdo
da BNCC é o que até entdo seria a 3% versdo, todavia, ela ainda ndo era oficial e foi reformulada.
Tanto é assim que o Edital de Convocacdo foi assinado em 27 de julho de 2017 e a 32 versédo da
BNCC (versdo vigente) foi homologada apenas em 20 de dezembro de 2017, por meio da
Portaria N2 1.570, assinada pelo entdo Ministro da Educa¢do Mendonca Filho.

Em 03 de setembro de 2019 um novo edital® foi assinado, mas desta vez convocando
para a atualizacdo dos livros conforme a versdo homologada da BNCC. Nao fizemos uma
analise das colecdes antes e depois dessa atualizacdo a fim de fazermos afirmacdes categoricas,
todavia, devido a situacdo (remessa de livros prontos e j& entregues nas escolas e uma
adequacdo dentro desse cenario) podemos inferir que nem todas as adequagGes tenham ficado
realmente a contento.

Para exemplificar, a BNCC que constava no Anexo IlI-A, na parte de Lingua
Portuguesa, ndo estava organizada pelos campos de atuacdo e as habilidades contidas nos

cddigos alfanuméricos ndo sdo as mesmas. Veja:

Quadro 11 - Anexo Il - A - BNCC (sem os campos de atuacao)

LINGUA PORTUGUESA - 12 ANO

UNIDADETEMT'CAS SEISIES BECOREEEHENS .-

EIXO ORALIDADE - Praticas de compreensao e producio de textos orais em diferentes contextos

discursivos
Interacio discursiva/intercimbio oral no Constituicdo da identidade psicossecial, em sala (EFOILPO1) Expressar-se, em situacdes de intercdmbio oral, com autocenfianca (sem medo
contexto escolar de aula, por meio da oralidade de falar em publico), para explorar e apresentar informacdes, esclarecer duvidas, trocar ideias,

propor, criar ou engajar-se em jogo ou brincadeira

Regras de convivéncia em sala de aula (EFOILPO2) Escutar, com atencdoc e compreens 3o, instrucdes orais, acordos e combinados que
organizam a convivéncia em sala de aula

Funcionamento do discurso oral Caracteristicas da corversacdo espontdnea (EFOILPO3) Participar de conversaclo espontinea reconhecendo sua vez de falar e de escutar,
respeitando os turnos de fala e utilizando férmulas de cortesia (cumprimentos e expressdes
como “por favor”, “obrigado(a)”, “com licenca” etc.). quando necessario.

Aspectos ndo lingulsticos (paralinguisticos) no (EFOILPO4) |dentificar aspectos ndo linguisticos (paralinguisticos) presentes no ato de fala
ato da fala (tom da voz e movimentos corporais) como parte do significado do que é dito
Estratégias de escuta de textos orais em Procedimentos de escuta de textos (EFOILPOS) Recuperar assuntos e informacdes pontuais em situacdes de escuta formal de
situacdes especificas de interacio textos.
Producdo de textos orais em situacdes Relato oral (EFOILPO6) Relatar experiéncias pessoais de seu cotidiano, em sequéncia cronolégica e nivel
especificas de interacio de infor matividade adequado

Fonte: BNCC - Anexo 111 - A (3° versdo ndo homologada)

8 Esta versao era acessada por meio de um link constante no Edital de chamamento. Contudo o link
foi atualizado e em seu lugar, hoje (novembro de 2022), encontramos a versdo homologada da
BNCC.

9 Pode ser encontrado em https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/programas/programas-do-livro/consultas-editais/editais/edital-pnld-2019-atualizacao-
bncc/EditalPNLD2019AtualizaoBNCCConsolidado29.06.2020.pdf , p. 51.



https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/programas-do-livro/consultas-editais/editais/edital-pnld-2019-atualizacao-bncc/EditalPNLD2019AtualizaoBNCCConsolidado29.06.2020.pdf
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/programas-do-livro/consultas-editais/editais/edital-pnld-2019-atualizacao-bncc/EditalPNLD2019AtualizaoBNCCConsolidado29.06.2020.pdf
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/programas-do-livro/consultas-editais/editais/edital-pnld-2019-atualizacao-bncc/EditalPNLD2019AtualizaoBNCCConsolidado29.06.2020.pdf
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Quadro 12 - BNCC Homologada (com os campos de atuacao)

LINGUA PORTUGUESA - 12 E 2 ANOS

HABILIDADES
P— e .._

TODOS OS CAMPOS DE ATUACAD

Leitura/escuta Protocolos de leitura

(compartilhada e auténoma)

Decodificac do/Fluéncia de leitura

Formacdo de leitor

Escrita
(compartilhada e aut&noma)

Correspondéncia fonema-grafema

Construcdo do sistema alfabético/
Convencdes da escrita

Construcio do sistema alfabético/
Estabelecimento de relacbes anaféricas na
referenciacdo e construcdo da coeséo

Anilise linguistica/semidtica
(Alfabetizacio)

Conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil

Construcao do sistema alfabético

Construcde do sistema alfabético e da ortografia

(EFOILPO1) Reconhecer que textos sdo lidos e
escritos da esquerda para a direita e de cima
para baixo da pagina

(EF12LPO1) Ler palavras novas com precisdo na decodificacdo, no caso de palavras de uso
frequente, ler globalmente, por memorizacéo.

(EF12LPO2) Buscar, selecionar e ler, com a mediacdo do professor (leitura compartilhada), textos
que circulam em meios impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e inte resses.

(EFQILP02) Escrever, espontaneamente
ou por ditado, palavras e frases de forma
alfabética - usando letras/grafemas que
representem fonemas.

(EFOILP03) Observar escritas convencionais,
comparando-as as suas producdes escritas,
percebendo semelhancas e diferencas.

(EFO2LPO1) Utilizar, ao produzir o texto,
grafia correta de palavras conhecidas ou
com estruturas sildbicas j@ dominadas,

letras maidsculas em inicic de frases e em
substantivos préprios, segmentacio entre as
palavras, ponto final ponto de interrogacéo e
ponto de exclamacio

(EF12LPO3) Copiar textos breves, mantendo suas caracteristicas e voltando para o texto sempre
que tiver dividas sobre sua distribuico grifica, espacamento entre as palavras, escrita das
palavras e pontuacao.

(EFOILP04) Distinguir as letras do alfabeto de
outros sinais graficos.

(EFOILPOS) Reconhecer o sistema de escrita
alfabética como representacdo dos sons da

fala
(EFOILPO6) Segmentar oralmente palavras (EFO2LPO2) Segmentar palavras em silabas e
em silabas. remaver e substituir silabas iniciais, mediais ou

finais para criar novas palavras

(EFOILPO7) Identificar fonemas e sua
representacdo por letras.

(EFO2LPO3) Ler e escrever palavras com
cofres pondéncias regulares diretas entre letras
e fonemas (f v, L d, p. b) e correspondéncias
regulares contextuais (c & q; e @ 0, em posicdo
dtona em final de palavra).

Fonte: BNCC homologada (2017, 98 e 99)

Os prints foram tirados da primeira pagina em que constavam as habilidades para o 1°

ano. Podemos notar que as habilidades séo diferentes. Para melhor visualizagdo, e a titulo de

exemplificacdo, abaixo fizemos um quadro comparativo no qual constam apenas 5 habilidades

Quadro 13 - Comparagdo entre Anexo I11-A e BNCC

Anexo Il - A

BNCC homologada

(EFO1LPO1) Expressar-se, em situacbes de
intercdmbio oral, com autoconfianga (sem medo de
falar em publico), para explorar e apresentar
informac0es, esclarecer duvidas, trocar ideias, propor,
criar ou engajar-se em jogo ou brincadeira.

(EF01LPO01) Reconhecer que textos sdo lidos e escritos
da esquerda para a direita e de cima para baixo da
pagina.

(EFO1LP02) Escutar, com atencdo e compreensdo,
instrucGes orais, acordos e combinados que organizam
a convivéncia em sala de aula.

(EF01LPO02) Escrever, espontaneamente ou por ditado,
palavras e frases de forma alfabética — usando
letras/grafemas que representem fonemas.

(EFO1LPO3) Participar de conversacdo espontanea
reconhecendo sua vez de falar e de escutar, respeitando
os turnos de fala e utilizando férmulas de cortesia
cumprimentos e expressdes como “por favor”,

“obrigado(a)”, “com licenga” etc.), quando necessario.

(EFO1LP0O3) Observar escritas convencionais,
comparando-as as suas produgdes escritas, percebendo
semelhangas e diferencas.

(EFO1LPO4) Identificar aspectos ndo linguisticos
(paralinguisticos) presentes no ato de fala (tom da voz

(EFO1LPO04) Distinguir as letras do alfabeto de outros
sinais graficos.
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e movimentos corporais) como parte do significado do
que é dito.

(EFO1LPO5) Recuperar assuntos e informacBes | (EFOLLPO5) Reconhecer o sistema de escrita
pontuais em situagOes de escuta formal de textos. alfabética como representagdo dos sons da fala.

Fonte: Anexo-IlI-A - Edital de Convocacdo 01/2017 — CGPLI, de 27 de julho de 2017 (p. 71) e BNCC
homologada (2017, p. 99)

Apos essas colocagbes, podemos inferir que o trabalho de adaptacdo entre uma versao
e outra ndo deve ter sido tarefa simples. E, com certeza, as consequéncias desse movimento nao
devem ter sido as melhores possiveis.

Enfim, embora tenhamos percebido que o LD é um objeto com um nivel de
complexidade imenso devido a todas as interferéncias que sofre durante o processo de produgéo
e escolha pelas instituicGes/ redes de ensino, Bunzen (2005, p.11) revela que a maior parte das
pesquisas realizadas até entdo tem um carater avaliativo, buscando verificar como acontece a
didatizacdo dos contetdos e inferindo que o livro didatico é cheio de problemas e questfes que
precisam ser revistas, isso quando ndo se conclui que o LD deveria simplesmente ser
abandonado, pois ele seria o “culpado” pelo fracasso do ensino de lingua (neste caso), como se
o livro podasse a criatividade, reflexdo e poder de acdo docente.

Porém, conforme Lima e Leal (2020, p. 113), na pratica de sala de aula “o livro didatico
ndo é o Unico instrumento do educador e do aluno, mas é uma ferramenta importante no
processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa”. Concordamos com as autoras e,
portanto, entendemos que a mediacdo, a sensibilidade, o entendimento do professor é
fundamental para que a aprendizagem se efetive.

E importante rememorar que os livros didaticos costumam vir acompanhados pelo
“Manual do Professor”, o qual é composto por orientacdes e sugestdes para a mediacdo das
aprendizagens, explicacdes teoricas, além das respostas das atividades propostas. Para o
docente, ter este manual em méaos € muito importante, principalmente, para os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ja que ndo sdo, necessariamente, especialistas em todas
as disciplinas curriculares. Todavia, apesar desse suporte ao docente, o olhar critico e atento do
professor é crucial, pois é ele que conhece as necessidades, dificuldades e habilidades de sua
turma. Além do mais, entendemos que o professor ndo pode se apegar apenas as explicaces
gue constam no manual, seus conhecimentos e pesquisas sdo fundamentais para enriquecer as
atividades/ as aulas a partir do LD.

Enfim, em concordéncia com Bunzen (2005, p. 14), “[p]artimos da premissa de que os

manuais escolares de lingua materna desempenham um papel de divulgacéo, de legitimagéo ou
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de refutacdo de saberes produzidos em esferas diversas sobre o qué e como ensinar lingua
materna”. Além disso, a forma como se escolhe ensinar cada um dos aspectos da lingua esta
diretamente relacionada as crencas a respeito da funcdo da lingua e dos estudos atuais a respeito
de como se aprende.

Para finalizar, é importante reforcar que o LDP é um objeto de pesquisa bastante
complexo, ja que se trata de um género multimodal que, por sua vez, engloba uma série de
outros géneros, nos quais estdo inseridas, de forma mais ou menos implicita, ideologias,
concepcdes de ensino e aprendizagem, culturas, valores, ideia e ideais. Pode ser um instrumento
unico ou usado apenas como apoio. Pode ser usado ainda com ou sem mediacao, conforme a
crenca e objetivos do professor regente da sala de aula. As cole¢es podem ter focos distintos,
uns privilegiando mais a leitura e producdo escrita de texto, outro a oralidade e anélise
linguistica/ semidtica ou ainda outras combinagdes de forma mais ou menos equilibradas. Até
porque ndo seria possivel, em um Unico livro ou colec¢do, privilegiar todos os saberes de forma
aprofundada, ou, do ponto de vista das criticas e ideologias, ser totalmente imparcial.
Inevitavelmente, as escolhas acontecem.

Apds essa breve reflexdo a respeito do livro didatico enquanto género textual
multimodal, que engloba uma série de outros géneros, que sofre influéncia do contexto sécio-
historico-politico-educacional, de entendermos um pouco mais sobre a BNCC e o PNLD,

vamos tratar de entender na proxima se¢do um pouco mais sobre a leitura de textos multimodais.
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CAPITULO 3
LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS

Neste capitulo, apresentaremos uma discussdo sobre leitura e multimodalidade. Para
IS0, iniciaremos discorrendo sobre a leitura multimodal, em seguida falaremos a respeito das
capacidades de leitura, na sequéncia abordaremos alguns mecanismos possiveis para o0
desenvolvimento dessas capacidades, assim como alguns procedimentos que podem ser usados

pelo professor para o trabalho com seus alunos.

3.1 LEITURA E MULTIMODALIDADE

Antes de entrarmos nas questdes de leitura propriamente ditas, precisamos lembrar que
um texto multimodal é aquele que envolve mais de uma semiose, ou seja, mais de um modo,
signos distintos. Entre eles o verbal escrito e/ou oral, imagens estaticas e/ou em movimento,
masicas, sons, ruidos (sonoplastia), gestos, expressdes faciais; enfim, os modos semioticos séo
muitos e podem se combinar de maneiras infinitas a fim de comunicar algo a alguém. As
escolhas dependerao da situacdo comunicativa, da esfera de atividade, do suporte, do estilo do
autor, entre outros muitos fatores possiveis.

Sendo assim, ao falarmos em texto multimodal no LD impresso, ao menos em um
primeiro momento®, estamos falando de textos que envolvem linguagem verbal escrita e
imagens estéaticas, ja que € o tipo de multimodalidade possivel nesse tipo de suporte - que como
vimos no capitulo sobre o LD também pode ser considerado um género multimodal. Isso posto,
entendemos que precisamos nos atentar ao desenvolvimento das capacidades de leitura de
ambas as modalidades (verbal e imagética) e da relacdo de (inter)dependéncia entre elas,
considerando que as modalidades costumam se unir para evidenciar novos significados e
sentidos ao texto como um todo. Isso tudo, sem deixar de considerar que a construcdo dos
significados é realizada socialmente, por meio das interacdes. Como advogam Kress e van

Leeuwen (2021, p.3), “[o]s significados surgem na acdo e interagdo social, sdo parte dos

10 Falamos em “um primeiro momento” porque o livro pode indicar caminhos para se trabalhar com o
oral, a musica, o visual em movimento, todavia, no livro aparecerdo apenas orientacdes e indicacdes
de percursos para que tal trabalho seja realizado.
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recursos culturais de uma comunidade e sdo materializados nos modos semioticos especificos
de uma sociedade!'”. E importante reforgar ainda que, a partir da leitura das imagens que
integram um texto, € possivel depreender ndo sO informacgdes relacionadas ao tema
propriamente dito, mas também inferir determinados posicionamentos ideoldgicos do autor,
além de entender sua opinido e ponto de vista a partir de um fato, entre outros aspectos possiveis
(sempre considerando a situacdo comunicativa e o género escolhido pelo autor).

Para iniciar, precisamos esclarecer que, quando falamos em multimodalidade, a
presenca da imagem nio pode ser vista como mera ilustragdo; no texto multimodal'?, ela
colabora para a construgdo dos sentidos, reforcando o verbal ou trazendo, inclusive,
informacdes novas. Isso porque quando um autor opta pelo uso de uma ou outra imagem,
guando decide pela organizacéo visual do texto na pagina (posicéo dos elementos semioticos),
qguando escolhe por deixar uma imagem mais ou menos nitida e/ou em destaque, hd uma
intencdo comunicativa, a partir da qual os significados comecardo a ser construidos. Lembrando
que a significacdo final acontecerd com o leitor, nas informacdes e sentidos que este depreender,
compreender e inferir do texto, ou seja, a construcdo dos sentidos € uma atividade que so sera
totalmente concluida no momento da interagéo.

Sendo o LD um género essencialmente multimodal, € preciso entdo olhar para aquilo
que nele esta contido, também com um olhar multimodal, do contrario, ndo haveria razdo de
ser. Desta forma, jA que voltamos a nossa atencdo para a leitura do texto multimodal,
entendemos que é fundamental sempre observar e problematizar o texto como um todo, sem
deixar elementos a margem da discussao, ou seja, se 0 texto multimodal inserido no LD ¢é
composto por linguagem verbal e imagem, vamos voltar o nosso olhar para ambos 0s aspectos
de forma integrada.

Conforme Kock (2001, p. 26),

o texto é considerado como um conjunto de pistas, representadas por elementos
linguisticos de diversas ordens, selecionados e dispostos de acordo com as
virtualidades que cada lingua pde a disposi¢do dos falantes, no curso de uma atividade
verbal, de modo a facultar aos interactantes ndo apenas a produc¢éo de sentidos, como
a fundear a prépria interacdo como pratica sociocultural. (KOCK, 2001, p.26)

A esta definicdo nos fariamos apenas alguns ajustes: colocariamos ‘“‘elementos

semioticos aos quais estdo incluidos os signos linguisticos” no lugar de simplesmente

1 No original: “Meanings arise in social action and interaction”.
12 Consideramos todos os textos multimodais, o que os diferencia é o grau de multimodalidade
presente.
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“elementos linguisticos” e no lugar de “atividade verbal”, poriamos “atividade comunicativa”.
Isso porque entendemos que tudo 0 que a autora traz sobre o texto verbal é valido para o texto
com maior grau de multimodalidade.

Leal (2019, p. 118) lembra ainda que Koch (2004) traz algumas concepcdes de leitura,

entre elas aquela que

assume o processo de leitura através da relacdo autor-texto-leitor. Nesta concepcéo, a
lingua é tida como produto social e interativo, com sujeitos participantes
dialogicamente. Nessa conceitualizacdo de leitura, a compreensdo do texto é
construida na relagdo entre os sujeitos participantes: o produtor e o receptor via texto.
(LEAL, 2019, p. 118)

A partir do que foi dito, podemos afirmar que o texto é a unido de elementos
multimodais que trabalham em comunhéo a partir das escolhas realizadas por um produtor-
autor, em uma situacdo comunicativa, que, por sua vez, esta inserido em uma esfera de atividade
humana, a fim de atingir objetivos especificos do autor-produtor. Podemos afirmar ainda que é
a partir das pistas linguisticas e ndo linguisticas escolhidas e organizadas pelo autor-produtor
que o leitor-receptor (re)(co)construird os sentidos do texto. Porém, para que esse processo
chegue ao seu fim, é preciso que o leitor tenha desenvolvido habilidades e capacidades que o
permitam perceber e desvendar as pistas deixadas no texto (sejam elas linguisticas ou ndo
linguisticas), do contrario o processo de significacdo e comunica¢do ndo se conclui plenamente.
E bem importante lembrar também que o processo de compreenséo e interpretacio de leitura
exige um leitor que interaja com o texto de forma ativa, do contrario, as conexdes interativas
ndo acontecem, e, portanto, 0 processo comunicativo ndo se completa.

Desta forma, entendemos que o processo de leitura, compreensdo, interpretacao,
estabelecimento de sentidos se dé a partir das interacdes entre os atores da comunicacéo e da
comunhdo de conhecimentos entre ambos. Isso porque ler é também um processo de inferéncias
continuas, visto que nem tudo estd escrito explicitamente e muita coisa no processo de
compreenséo vai depender do conhecimento prévio do leitor-receptor. E até por isso que um
produtor de texto deve pensar sempre em quem é seu publico-alvo, imaginando algum
conhecimento de base que o seu receptor possa ter a fim de que se faca entender.

Certamente hd um consenso entre os professores de que o trabalho para o
desenvolvimento das capacidades de leitura é fundamental, principalmente nos anos iniciais,
mas ndo so (alias, seria crucial que o trabalho com leitura acontecesse fortemente em toda a
vida escolar). Aliado a essa consciéncia coletiva dos docentes, temos a exigéncia dos

documentos oficiais que orientam a aprendizagem no Brasil, neste momento, a BNCC, que,
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como vimos no capitulo especifico, € o principal documento que normatiza e orienta as

aprendizagens. E o que podemos constatar olhando para o trecho abaixo reproduzido.

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, produgdo e tratamento das linguagens,
que, por sua vez, devem estar a servico da ampliacdo das possibilidades de
participacdo em praticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas.
(BRASIL, BNCC, 2018, p. 67) (grifos nossos)

Quer dizer, falar em desenvolvimento de capacidades de leitura (entre outras
capacidades de uso da lingua) é falar em colaborar para a construcéo e fortificacao da cidadania.
Os estudantes tém o direito a essa aprendizagem e ela precisa ser substancial e significativa, do
contrario estariamos tolhendo um direito dessa crianga.

Dito isto e reforcando aquilo que defendemos neste trabalho, temos o paragrafo abaixo,
também retirado da BNCC.

O Eixo Leitura compreende as préticas de linguagem que decorrem da interacao
ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemioticos e
de sua interpretagdo [...]. Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais
amplo, dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens
estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico, diagrama) ou em movimento
(filmes, videos etc.) e ao som (mdsica), que acompanha e cossignifica em muitos
géneros digitais. (BRASIL, BNCC, 2018, p. 71-72) (grifos nossos)

Quer dizer, mais do que nunca, os produtores de materiais didaticos e os professores
ndo podem deixar de lado o ensino dos textos multimodais. E evidente a necessidade de um
esforgo coletivo no sentido de aprender para ensinar a leitura critica também dos textos que
envolvem semioses distintas.

Gomes (2017) valida a nossa preocupagao em ensinar o aluno a ler criticamente o texto

multimodal, ao defender que

ndo basta o aluno (re)conhecer as linguagens que constituem um texto/ enunciado em
um determinado género. E necessaria, também, a compreenséo de que as escolhas que
o0 autor faz das linguagens que constituem o género e o modo como as integra e
maneja-as relacionam-se, também, com situacdes concretas de enunciagdo onde esse
género circula. (GOMES, 2017, p. 89)

Além disso, os proprios autores da “Gramatica do Design Visual”, Kress e van Leewuen,
apesar de buscarem as regularidades a fim de construir o seu trabalho, alertam para a

importancia de se fazer leituras criticas em busca de ideologias e mensagens implicitas
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[a]lthough in this book we focus on displaying the regularities of visual
communication, rather than in ‘interested’ (i.e. political/ideological) uses, we see
images of whatever kind as entirely within the realm of the realizations and
instantiations of ideology, as means — always — for the articulation of ideological
positions. (KRESS & VAN LEEWUEN, 2021, p. 15-16).13

Entendida a necessidade de ensinar e aprender a ler fluente, autbnoma e criticamente os
textos multimodais a partir dos contextos e, claro, levando em consideragédo 0s aspectos
levantados no capitulo 1 e explicitados no quadro 2 desse mesmo capitulo, passemos a seguir a
compreensdo dos processos e estratégias que ajudam o estudante a desenvolver as capacidades

leitoras.

3.2. CAPACIDADES DE LEITURA

Nesta secdo, procuraremos explicitar 0 que sdo as capacidades de leitura e quais séo
elas. Para tanto, antes, precisamos esclarecer que entendemos a aprendizagem como algo que
acontece principalmente nas interacdes sociais. Sendo assim, no que se refere a aprendizagem
da lingua ou de aspectos comunicativos, pautamo-nos, essencialmente, no Interacionismo
Sociodiscursivo e, mais, na Semiética Sociointeracional; todavia, ndo podemos ignorar a
presenca dos aspectos cognitivos envolvidos na leitura, assim como em seu processo de
aprendizagem.

Diante disso, voltamos a nossa atencdo a BNCC. O documento traz dez competéncias
especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental a serem atingidas. Competéncias
essas que sdo igualmente importantes e complementares, porém, dentre elas, duas sdo
especialmente importantes para a nossa pesquisa, ja que fazem referéncia direta a leitura de
textos multissemioticos e a diferentes linguagens comumente usadas na cultura digital (mas nédo

somente nelas):

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam em
diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.

10. Mobilizar préticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao

13 Tradug&o: “Embora neste livro nos concentremos em exibir as regularidades da comunicagao visual,
e nao em usos “interessados” (ou seja, politicos/ideoldgicos), vemos imagens de qualquer tipo
inteiramente dentro do reino das realizacdes e instancia¢cdes da ideologia, como meios — sempre — para
a articulagéo de posi¢des ideoldgicas.”
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e producdo), aprender e refletir sobre 0 mundo e realizar diferentes projetos autorais.
(BRASIL, BNCC, 2018, p.87)

Ainda que os termos competéncias e habilidades remetam mais fortemente ao aspecto
cognitivo e individual, ndo podemos desconsidera-los, pois sabemos que em um trabalho com
as capacidades, que podem ser desenvolvidas nas situacbes de interagcbes com 0s outros,
também contamos com as habilidades individuais de cada aluno. Mas defendemos que na
interacdo todos os alunos podem avancar e desenvolver diferentes capacidades, por isso
preferimos empregar este termo. Antes de tratar das capacidades especificas de leituras, a
seguir, em forma de quadros, relacionamos as habilidades listadas pela BNCC para as Praticas

de Linguagem organizadas sob os titulos de “Todos os campos de atuagio'*”

e “Campo das
praticas de estudo e pesquisa”, ja que é este 0 campo foco de interesse de nosso trabalho de

pesquisa.

Quadro 14 - Préticas de Linguagem: Todos 0os campos de atuagédo

Pratica de Linguagem: Todos os campos de atuacgéo

(EF15LPO01) Identificar a fungdo social de textos que circulam em campos da vida social dos quais participa
cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de massa e digital, reconhecendo
para que foram produzidos, onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relagdo ao texto que vai ler (pressuposicdes antecipadoras dos
sentidos, da forma e da fungéo social do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre as condi¢Ges
de producdo e recepgdo desse texto, 0 género, 0 suporte e 0 universo tematico, bem como sobre saliéncias
textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefécio etc.), confirmando antecipacdes e
inferéncias realizadas antes e durante a leitura de textos, checando a adequagao das hipéteses realizadas.

(EF15LPO03) Localizar informagdes explicitas em textos.

(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos expressivos gréafico-visuais em textos
multissemidticos.

(EF01LPO01) Reconhecer que textos sédo lidos e escritos da esquerda para a direita e de cima para baixo da pagina.

(EF12LPO01) Ler palavras novas com precisdo na decodificagcdo, no caso de palavras de uso frequente, ler
globalmente, por memorizagé&o.

(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a mediacdo do professor (leitura compartilhada), textos que circulam
em meios impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e interesses.

(EF35LPO01) Ler e compreender, silenciosamente e, em seguida, em voz alta, com autonomia e fluéncia, textos
curtos com nivel de textualidade adequado.

14 S0 as habilidades que devem ser consideradas nos 4 tipos de préticas de linguagem propostas pela
BNCC: Campo da vida cotidiana, Campo da vida publica, Campo das préticas de estudo e pesquisa e
Campo artistico-literario.
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(EF35LP02) Selecionar livros da biblioteca e/ou do cantinho de leitura da sala de aula e/ou disponiveis em
meios digitais para leitura individual, justificando a escolha e compartilnando com os colegas sua opinido, apos
a leitura.

(EF35LPO03) Identificar a ideia central do texto, demonstrando compreens&o global.
(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos.

(EF35LP05) Inferir o sentido de palavras ou expressdes desconhecidas em textos, com base no contexto da frase
ou do texto.

(EF35LP06) Recuperar relagfes entre partes de um texto, identificando substituices lexicais (de substantivos
por sindnimos) ou pronominais (uso de pronomes anaforicos — pessoais, possessivos, demonstrativos) que
contribuem para a continuidade do texto.

Fonte: BNCC, 2018

Quadro 15 - Préticas de Linguagem: Campo das Praticas de Estudo e Pesquisa

Pratica de Linguagem: Campos das praticas de estudo e pesquisa

(EF12LP17) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a ajuda do professor, enunciados de
tarefas escolares, diagramas, curiosidades, pequenos relatos de experimentos, entrevistas, verbetes de
enciclopédia infantil, entre outros géneros do campo investigativo, considerando a situa¢cdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.

(EF02LP20) Reconhecer a funcéo de textos utilizados para apresentar informagdes coletadas em atividades de
pesquisa (enquetes, pequenas entrevistas, registros de experimentacoes).

(EF02LP21) Explorar, com a mediacdo do professor, textos informativos de diferentes ambientes digitais de
pesquisa, conhecendo suas possibilidades.

(EFO3LP24) Ler/ouvir e compreender, com autonomia, relatos de observacdes e de pesquisas em fontes de
informagdes, considerando a situagdo comunicativa e o tema/assunto do texto.

(EFO4LP19) Ler e compreender textos expositivos de divulgacdo cientifica para criangas, considerando a
situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.

(EFO5LP22) Ler e compreender verbetes de diciondrio, identificando a estrutura, as informagfes gramaticais
(significado de abreviaturas) e as informagGes semanticas.

(EF04LP20) Reconhecer a funcgdo de gréaficos, diagramas e tabelas em textos, como forma de apresentagdo de
dados e informacGes.

(EFO5LP23) Comparar informagdes apresentadas em graficos ou tabelas.

(EF35LP17) Buscar e selecionar, com o apoio do professor, informagdes de interesse sobre fenbmenos sociais
e naturais, em textos que circulam em meios impressos ou digitais.

Fonte: BNCC, 2018

Cafiero (2010, p. 93) organiza as capacidades de leitura em mais e menos complexas,

separando, basicamente, as operacgdes cognitivas da seguinte forma:
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Quadro 16 - Complexidade das capacidades de leitura

Grau de complexidade Operacdo cognitiva
Menos complexas e |ocalizar
e I|dentificar
e  Apontar

Inferir

Estabelecer relagdes de causa, consequéncia e finalidade
Compreender Globalmente

Perceber uma critica

Perceber forca argumentativa

Perceber humor ou ironia.

Mais complexas

Fonte: Cafiero, 2010, p.93 (Quadro elaborado pela pesquisadora)

Pautadas na GDV, Ferreira e Ferreira (2021, p. 79 a 82) contribuem construindo uma
matriz que contempla as capacidades multissemioticas relacionadas as imagens. Conforme as
autoras, a matriz tem a pretensdo “de evidenciar as contribuicdes que a GDV pode trazer para
a compreensdo de varios modos/ recursos constitutivos dos géneros discursivos que circulam
na sociedade e que sdo os objetos de estudo na escola” (p. 79). Segue abaixo o quadro com a

referida matriz.

Quadro 17 - Capacidades de leitura multissemidticas pautadas na GDV

Metafuncdo Capacidade Multissemiotica

CMML1 - Identificar os vetores (representacdes indicativas de acéo) em textos imagéticos

CMM2 - Identificar 0s personagens e objetos representados no texto.

CMM3 - Descrever as formas de representacdo de personagens e objetos.

CMMA4 - Explicar os potenciais motivos de escolha das formas de representacéo de personagens e
objetos feitas pelo produtor do texto.

CMMS5 - Reconhecer a natureza do evento retratado em relagdo a ideia de agdo ou a ideia de
construgdo de um personagem/ situagao.

Representacional CMM6 - Analisar a natureza das agfes dos participantes, considerando aspectos como

agente/paciente ou representacao estatica.

CMMY7 - Analisar o contexto de produgao, circulacdo e recepcao dos discursos, a partir das escolhas
realizadas pelos produtores.

CMMS8 - Analisar os efeitos de sentido possibilitados pelos diferentes tipos de vetores (marcas
indicativas de acdo ou dire¢do).

CMMS9 - Reconhecer modos de representagdo de dados em gréaficos, diagramas, mapas etc.

CMM10 - Analisar a articulagdo entre participantes representados em um mesmo texto.
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CMML11 - Analisar os modos de representacéo de participantes presentes em diferentes géneros
discursivos.

Interacional

CMM12 - Identificar efeitos de sentido possibilitados pela dire¢do do olhar dos personagens
representados.

CMM13 - Analisar recursos indicativos de distancia social entre personagem representado e leitor.

CMM14 - Reconhecer marcas de subjetividade e de objetividade na produgdo imagética.

CMML15 - Analisar efeitos de sentido possibilitados pelo uso de recursos semiéticos, tais como:
saliéncia, tamanho, plano, iluminagdo, cores, sons, tipos de movimentos etc.

CMML16 - Analisar recursos que contribuem para a constru¢éo de uma hierarquizacgéo dos
elementos/ participantes representados.

CMML17 - Perceber o grau de articulagdo entre 0s recursos semidticos, apontando estratégias
adotadas pelo produtor para a producéo de sentido, tais como: cores, brilho, iluminagéo,
profundidade, movimento etc.

CMML18 - Analisar representacdes que indicam atributo simbélico (metaforas visuais, construgdes
hiperbdlicas, distancia/ aproximagéo).

CMM19 - Analisar os modos de representagdo dos personagens em relagdo a construgdo de
identidades.

Composicional

CMM20 - Levantar hipdteses por meio de analises prévias e confirma-las a partir de elementos do
texto.

CMM21 - Identificar o design do texto (organizagdo espacial das informacdes e dos participantes).

CMM22 - Identificar modos/ recursos semidticos utilizados para a construgdo do texto.

CMM23 - Reconhecer informagdes principais e secundarias em textos imagéticos.

CMM24 - Identificar tipos de planos, angulos, perspectivas e enquadramentos.

CMM25 - Identificar efeitos de sentido possibilitados pelo uso de tipos diferentes de planos,
angulos, perspectivas e enquadramentos.

CMM26 - Analisar as influéncias das escolhas de recursos de construgdo das imagens para a
construcgdo de projetos enunciativos e para a apresentacdo de pontos de vista.

CMM27 - Identificar marcas de modalizagdo em textos imagéticos.

CMM28 - Analisar efeitos de sentido das marcas de modalizagdo em textos imagéticos.

CMM29 - Analisar a articulagdo entre os modos/ recursos semidticos presentes em um texto.

CMM30 - Reconhecer caracteristicas do processo de textualizacdo de um texto multissemidtico.

CMM31 - Comparar os efeitos de sentido propiciados pelo uso de diferentes modalidades (escrita,
oral, imagética etc).

Fonte: Ferreira; Ferreira (2021, p. 80-82)
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Vale ressaltar que todas essas capacidades, habilidades e operagdes cognitivas devem
ser trabalhadas em comunhéo, porém de acordo com as possibilidades que um texto oferece, a

maturidade do sujeito, os conhecimentos prévios, o contexto e necessidades de cada turma.

3.3. MECANISMOS POSSIVEIS PARA O DESENVOLVIMENTO DAS
CAPACIDADES LEITORAS MULTIMODAIS

Nesta secdo, abordaremos alguns mecanismos possiveis para o trabalho com a leitura
que possibilite ao estudante o desenvolvimento das capacidades de leitura multimodal critica.
E vélido destacar que muito daquilo que aqui trouxemos sdo orientagdo, a principio, para o
desenvolvimento da leitura de textos predominantemente verbais, todavia, todas as orientagoes
sdo perfeitamente coerentes para o trabalho com textos cujo grau de multimodalidade é maior.
Quer dizer, as propostas de atividades e acdes, as estratégias de ensino, assim como as
estratégias a serem ensinadas para a leitura critica, sdo eficientes para os textos com diferentes
graus de multimodalidade. O que vai diferenciar no momento de ensino e aprendizagem é o
foco que se da as caracteristicas textuais (verbais e ndo verbais) e como o professor aborda a
questdo das relacGes entre os elementos multimodais presentes no texto.

Sendo assim, seguimos com atencdo as orienta¢fes oferecidas por alguns especialistas
no desenvolvimento das capacidades de leitura.

Rojo (2010, p. 22-23), por exemplo, advoga a favor da exploragéo das possibilidades de
ampliar o letramento dos estudantes; em suas palavras, precisamos de “eventos escolares de
letramento que provoquem a insercdo do alunado em préticas letradas contemporaneas e, com
1sso, desenvolvam a competéncia/ capacidades de leitura e escrita requeridas na atualidade”. E

continua explicando que

trabalhar com os letramentos na escola, letrar, consiste em criar eventos (atividades
de leitura e escrita — leitura e producdo de textos, de mapas, por exemplo — ou que
envolvam o trato prévio com textos escritos, como é o caso de telejornais, seminarios
e apresentacdes teatrais) que possam integrar os alunos a praticas de leitura e escrita
socialmente relevantes que estes ainda ndo dominam. (ROJO, 2010, p. 27)

Para a autora, e nds concordamos, uma forma de trabalhar os “eventos escolares de

letramento” — ¢ podemos falar em “eventos escolares de multiletramentos” —, em um primeiro
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momento, é por meio da organizagao do curriculo pelo viés das “esferas de atividades humanas”
e dos “géneros textuais”, isso porque em cada uma das esferas de comunica¢do humana ha a
circulacdo de discursos e géneros determinados, de forma que podemos depreender certas
regularidades, que por sua vez auxiliam no processo de ensino e aprendizagem de forma
contextualizada. Esse tipo de agéo leva em consideracdo a importancia da presenga de um
proposito comunicativo real, ja que na vida cotidiana as pessoas leem com um propdsito: para
se informar, para aprender, para se divertir, entre outros.

Além disso, de acordo com Cafiero (2010, p. 86), “[¢] importante que, nas aulas de
leitura, o aluno faca perguntas, levante hipéteses, confronte interpretagdes, conte sobre o que
leu e ndo apenas faca questionarios de perguntas ¢ respostas de localizagdo de informagdo”. A
autora acrescenta ainda que se o estudante ndo tiver nenhum conhecimento sobre o tema do
texto e o contexto de producéo e circulacdo, tera dificuldade em compreendé-lo. Sendo assim,
ela orienta que uma aula de leitura comece “com o acionamento ou mobilizagdo de
conhecimentos anteriores do leitor” (p. 86) e a contextualizagdo, por parte do professor, do
momento historico, social e cultural de producéo.

Uma outra questédo a ser levada em consideracao, levantada, também, por Cafiero (2010,
p.93), é que a depender do género escolhido para o trabalho com o estudante, o professor deve
selecionar habilidades diferentes para serem trabalhadas. N&o por uma questdo de mera
diversificagdo do trabalho a fim de néo o deixar mono6tono, mas porque textos diferentes exigem
capacidades diferentes para serem lidos. Logo, é preciso que o professor, ao preparar a sua aula,
leve também essa questdo em consideracdo, pois, por exemplo, a habilidade de inferéncia
dificilmente sera trabalhada em géneros da ordem do instruir; porém cabe muito bem em
géneros literarios e argumentativos. O mesmo é valido para os textos com maior ou menor grau
de multimodalidade, ou seja, € sempre olhando para o texto que temos em maos e para 0S N0SS0S
objetivos que conseguimos perceber quais sao as capacidades possiveis de serem desenvolvidas
a partir de um determinado texto.

Rojo (2004) aborda a questdo do desenvolvimento das capacidades de leitura,
considerando, primeiramente, a decodificagdo do texto, depois sua compreensao e em seguida
a interpretacdo, sempre se pautando na importancia dos contextos em que serdo realizadas as
leituras.

Para tratar do conceito de compreensdo, Marcuschi (2020, p. 81) lembra que muitas
vezes ha “uma erronea nogdo de compreensdo como simples decodificagdo”. Para o autor a
compreensdo precisa ser entendida como “um processo criador, ativo e construtivo que vai além

da informagao estritamente textual”.
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Temos ainda Ferreira e Ferreira (2021) que, notando que a internet € uma das principais
fontes de acesso a informacdo e a pesquisa, defendem a necessidade de relacionar também os
textos que circulam nos ambientes virtuais com os processos de ensino de leitura, ja que a leitura
em tela esta cada vez mais presente na sociedade contemporanea. Queremos lembrar que nédo
estamos trabalhando com textos que circulam na internet, mas com aqueles que estéo presentes
no LD, todavia, como sdo textos multimodais, vérias das estratégias ora defendidas pelas
autoras cabem perfeitamente para o trabalho com o LD, j& que também se pautam na GDV.

Voltando-nos, mais especificamente, para a leitura em seu aspecto multimodal,
conforme Leal (2021, p. 117); Kress, Leite-Garcia e van Leeuwen, sugerem trés caminhos para
0 estudo da multimodalidade:

“O primeiro [...] € a procura por compreender o papel dos diferentes modos semidticos
na producao e interpretacéo dos textos. O segundo é entender quais caracteristicas sao
especificas as culturas em que esses textos circulam. E o terceiro é gerar conhecimento

que prepare o aluno/leitor para o trabalho com a multimodalidade”. (LEAL, 2021, p.
117)

Segundo Leal (2021, p. 119), apoiando-se em Bezerra (1999), a compreensdo textual

acontece a partir de dois componentes: o linguistico e 0 sociocognitivo. Para ela

[é] no aspecto sociocognitivo que se encontram as ferramentas para o entendimento
da linguagem ndo verbal. Isto ndo exclui os aspectos linguisticos. Inclusive a
compreensdo do ndo verbal é sobretudo construida na relacdo entre os elementos
linguisticos e o0 todo que compreende a linguagem verbal. (LEAL, 2021, p. 119)

Leal (2021, p. 119) cita ainda Miguel (2002), que entende que a compreensao textual
acontece a partir de duas operagdes mentais: reconhecer e construir. A autora entdo explica que
“A primeira operagdo consiste em reconhecer o sistema linguistico. A segunda se refere em
construir as relacdes necessarias para a construcao de proposicdes, isto €, aquilo que podemos
chamar de “ideias” (p.119)”. Leal lembra que esse duplo processo mental se da também a partir
dos aspectos ndo linguisticos presentes no texto.

E importante notar que “o texto multimodal possibilita que se comece a leitura a partir
dos elementos que atraem a atencéo do leitor, como, por exemplo, os elementos que tenham um
maior grau de saliéncia (tais como a cor ou tamanho da fonte)” (LEAL, 2021, p. 120). Sendo
assim, podemos comecar o trabalho de leitura com os estudantes perguntando o que mais chama
a sua atencdo e por qué. Seria um primeiro passo para comecar a criar relagdes entre o
conhecimento de mundo do estudante e aquilo que o texto apresenta. As hipdteses levantadas

serdo confirmadas ou refutadas no decorrer da leitura, tanto dos elementos linguisticos quanto
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dos ndo linguisticos. Desta forma, o estudante precisara reconhecer os aspectos multimodais, o
género, o0 suporte, a esfera de atividade onde o texto circula, o contexto; e construir relagdes
entre os elementos do texto para depreender os significados, as intencdes, posicOes criticas,
valores. Desta forma poderemos afirmar que a compreensdo textual esta acontecendo.

E consenso entre os autores pesquisados que usar 0 género como instrumento bésico de
trabalho ajuda no processo de desenvolvimento das capacidades de leitura, desta forma a
escolha do género seria, entdo, a primeira estratégia da qual o docente deva lancar méo. Nesse
caso, Leal (2021, p. 121) sugere o estudo do modelo didatico do género®®, pois acredita que a
partir das caracteristicas observadas no modelo, tem-se a possibilidade de elaborar as atividades
que serdo propostas.

Dito isso, em consonancia com 0 nosso quadro tedrico de base, assumimos com Leal
(2021) que o ensino da multimodalidade deve estar pautado ndo sé no reconhecer e construir,

mas em trés eixos basicos:

O primeiro eixo tem a funcéo de identificar o tipo de representacdo das diferentes
unidades semidticas. Este eixo relaciona-se diretamente a producéo ou identificacéo
do contetdo tematico. O segundo procura identificar como se estabelece o tipo de
interagdo do produtor com o leitor através do texto. E, por fim, o terceiro eixo é
responsavel por analisar a composicionalidade, a partir da identificagdo da
organizacéo geral do texto. (LEAL, 2021, p. 122)

Como podemos notar, Leal pauta-se para o ensino da multimodalidade na identificacéo
do tipo de representacdo, do tipo de interacdo produtor-leitor e, por fim, na identificacdo da
organizacdo geral do texto, ou seja, ela privilegia os trés eixos daquilo que ela chama em seu
quadro de andlise de “arquitetura interna do texto”. Acrescentamos que, a partir da identificagdo
desses trés elementos e do trabalho em que se usa como instrumento principal o género de forma
contextualizada, é possivel trabalhar e desenvolver todas as habilidades propostas pela BNCC
no que se refere a préatica de ensino de leitura, entendendo que praticamente tudo (com exce¢ao
de aspectos linguisticos especificos ou de aspectos muito especificos das imagens) o que se
orienta para o desenvolvimento da leitura do verbal é aplicavel também a leitura das imagens
nos textos multimodais.

Em suma, para que haja compreensao e interpretacdo critica de um texto, entendemos

que, partindo de um evento de letramento, o estudante/ leitor precisa, minimamente, reconhecer

15 Conforme Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 151), o modelo didatico do género “evidencia suas
dimensobes ensinaveis”. Ele define ainda “os principios (por exemplo, o que é um debate?), os
mecanismos (refutacéo) e as formulacdes (modalizac8es, conectivos) que devem constituir os
objetivos de aprendizagem dos alunos”.
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o sistema linguistico, o suporte, o0 género, a atividade humana, o contexto fisico e social;
identificar os tipos de representacéo, de interacdo e da organizagédo geral do texto; e construir
relacBes entre os elementos do texto, proposicdes, pontos de vista, inferéncias, juizos de valor,
sempre em um movimento de interacdo.

A partir entdo desse movimento, podemos e devemos criar procedimentos para que 0
estudante desenvolva as capacidades de leitura multimodal, sem esquecer que € preciso ensinar,

também, as estratégias de leitura usadas por leitores experientes antes, durante e apos a leitura.

3.4. PROCEDIMENTOS VIAVEIS PARA O DESENVOLVIMENTO DAS
CAPACIDADES LEITORAS MULTIMODAIS

Passemos a discorrer sobre possiveis procedimentos que possibilitam o
desenvolvimento das capacidades leitoras multimodais. Entender como os procedimentos
podem interferir na aprendizagem e no desenvolvimento dessas capacidades € muito
importante, pois muitas vezes o professor (principalmente aquele em inicio de carreira) age
instintivamente e acaba oferecendo atividades que desenvolvem uma quantidade minima de
capacidades e habilidades, sem se dar conta da importancia do todo. Acontece também de o
docente ndo conhecer quais as possibilidades de procedimento que leva ao desenvolvimento de
uma ou de outra capacidade. Desta forma, nesta secdo, temos a intencdo de falar um pouco
sobre os procedimentos que tém potencial para desenvolver as capacidades leitoras
multimodais, a fim de colaborar com o trabalho docente no sentido de evidenciar quais 0s tipos
de atividades que sdo importantes de serem desenvolvidas, em qual momento e de que forma.

Para Solé (1998, p. 22), é fundamental, no momento de ensino e aprendizagem da
leitura, primeiramente estabelecer junto com os estudantes os objetivos da leitura, pois objetivos
distintos levam a interpretacgdes diferentes. Além disso, a autora (p.72) levanta a questao de que
é preciso ensinar estratégias de leitura, ou seja, temos postas neste trabalho duas questdes: (i) a
criacdo de estratégias (procedimentos) para o desenvolvimento das habilidades leitoras
multimodais, que levam a compreenséo e interpretacdo dos textos e (ii) o ensino de estratégias
para que os estudantes, de forma autbnoma e critica, atinjam a compreensao e interpretacdo
leitora de textos multimodais. Quer dizer, estamos falando em dois tipos de estratégias
diferentes: aquelas usadas pelos professor visando a aprendizagem do aluno e aquelas usadas

pelos leitores experientes na busca pela compreenséo e interpretacdo dos textos multimodais.
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Solé (1998) explica que, se queremos leitores autbnomos, capazes de entender textos de
géneros e assuntos diversos e capazes de aprender a partir dos textos, é preciso ensinar as

estratégias de leitura usadas pelos leitores experientes. Segundo a autora,

[a]s estratégias que vamos ensinar devem permitir que o aluno planeje a tarefa geral
de leitura e sua propria localizagdo - motivacdo, disponibilidade - diante dela;
facilitardo a comprovacéo, a reviséo, o controle do que se Ié e a tomada de decisdes
adequada em func&o dos objetivos perseguidos. (SOLE, 1998, p. 73)

Desta forma, a autora explica que os leitores experientes se valem de estratégias que sao
usadas antes, durante e depois da leitura. Sendo assim, ela propde que os docentes ensinem
essas estratégias, propondo atividades (que podem ser de tipos variados) nesses trés momentos.
Todavia, Solé (1998, p. 134) esclarece que, apesar da divisdo didatica que faz, “ndo € possivel
estabelecer limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da leitura”. De todo
modo, falemos sucintamente a respeito de possiveis estratégias mais comuns em cada um desses
momentos.

Para antes da leitura, Solé (1998) explica que a motivacao é essencial; quer dizer, o
estudante precisa ter um objetivo de leitura. Ele vai ler para obter uma informacao, seguir uma
instrucdo, aprender algo, revisar um texto proprio ou do colega, verificar se compreendeu algo,
ou simplesmente por prazer. Ela lembra ainda que, neste momento inicial, é preciso ativar o
conhecimento prévio dos estudantes e ajuda-los a levantar hipéteses a respeito do que sera lido.

Segundo a autora (SOLE, 1998, p.115), é durante a leitura propriamente dita que a
compreensdo comega a ser construida, é neste momento que acontece “‘a maior parte do esforgo
do leitor” (p.115). A proposta da autora estd baseada no que ela chama de “tarefas de leitura

compartilhada”, na qual

[0] professor e os alunos devem ler um texto, ou um trecho de um texto, em siléncio
(embora também possa haver a leitura em voz alta). Depois da leitura, o professor
conduz os alunos através de quatro estratégias basicas. Primeiro se encarrega de fazer
um resumo?® do que foi lido para o grupo e solicita sua concordancia. Depois pode
pedir explicacfes ou esclarecimentos sobre determinadas dividas do texto. Mais tarde
formula uma ou algumas perguntas as criangas, cuja resposta torna a leitura
necessaria. Depois desta atividade, estabelece suas previsdes sobre o que ainda ndo
foi lido, reiniciando-se deste modo o ciclo (ler, resumir, solicitar esclarecimento,
prever), desta vez a cargo de outro “responsavel” ou moderador. (SOLE, 1998, p. 110)

16 Na sequéncia, a autora entende que é mais adequado usar o termo “recapitular’” em vez de
resumir.
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Como estratégias de pos-leitura, Solé (1998, 133-161) sugere ensinar o estudante a
buscar pelo tema e pela ideia central do texto, resumir (oralmente nos primeiros anos e depois
por escrito) e formular e responder perguntas.

De outro modo, porém, de forma coerente, Marcuschi (2020, p. 81) sugere alguns tipos
de atividades que poderiam desenvolver as habilidades leitoras com mais eficiéncia. S&o elas:
(a) Identificacdo das proposicdes centrais do texto; (b) Perguntas e afirmacdes inferenciais; ()
Tratamento a partir do titulo; (d) Producéo de resumos; (e) Reproducdo do contedo do texto
num outro género textual; (f) Reproducédo do texto na forma de diagrama; (g) Reproducéo do
texto oralmente; (h) Trabalhos de revisdo da compreenséo.

A esta relacéo de sugestdes podemos acrescentar os “Diarios de Leitura”, propostos por
Anna Rachel Machado (2005) em seu artigo “Didrios de Leituras: A construcao de diferentes
dialogos na sala de aula”. Trata-se de um instrumento que tem como objetivo principal levar o
aluno a refletir sobre a leitura de forma livre e espontanea como se estivesse em uma conversa
com o autor, colegas e/ou professor. Os diarios de leitura possibilitam que o leitor-estudante
pergunte, questione, comente, concorde, discorde, traga novos exemplos, coloque seu ponto de
vista num processo dialogico e totalmente interativo. Conforme Machado (2005, p.65), “ele (o
diario) leva os alunos a desenvolverem, por meio da escrita, diferentes operacGes de linguagem
que leitores maduros naturalmente realizam, quando se encontram em situagdo de leitura”.

Nas palavras de Machado (2005, p. 64-65),

o diario de leituras é um texto produzido por um leitor, & medida em que 1€, com o
objetivo maior de dialogar, de “conversar” com o autor do texto, de forma reflexiva.
Para produzi-lo, o leitor deve se colocar no papel de quem estd em uma conversa real
com o autor, realizando operagdes e atos de linguagem que habitualmente realizamos
quando nos encontramos nessa situacdo de interacdo. Algumas dessas operacdes e
atos possiveis sdo 0s seguintes: manifestamos nossa compreensdo sobre o0 que nosso
interlocutor nos diz; sintetizamos ou fazemos parafrases para confirmar nossa
compreensdo; quando ndo ouvimos bem, pedimos ao interlocutor que repita 0 que
disse; quando ndo compreendemos alguma palavra, algum trecho ou o contetdo
global do que é dito, pedimos esclarecimentos, perguntamos; pedimos justificacdes
para uma posicdo qualquer que nosso interlocutor toma diante de uma questdo
controversa; expressamos diferentes tipos de reagdes “racionais” diante do que ele nos
diz: concordamaos, discordamos, avaliamos se o que diz esta de acordo com as hormas
sociais vigentes, julgamos se esta bem expresso etc.; expressamos nossas emogdes e
julgamentos subjetivos sobre os contetidos e sobre a forma como sdo expressos;
relacionamos o que é dito com nossas experiéncias pessoais ou com a de outras
pessoas que conhecemos; damos exemplos de situacdes similares; relacionamos o que
nos é dito com livros que ja lemos, com musicas que ouvimos, com pegas de teatro e
filmes a que assistimos etc. Enfim, como vemos, sdo inimeras as agdes e operacées
de linguagem que desenvolvemos em uma interacdo com linguagem oral.
(MACHADO, 2005, p. 64-65)
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Por fim, Solé (1998, p. 119) lembra que “o importante ¢ entender que, para dominar as
estratégias responsaveis pela compreensao — antecipagao, verificagdo, autoquestionamento. .. —
nao é suficiente explica-las; é preciso coloca-las em pratica, compreendendo sua utilidade”
(grifo nosso), ou seja, 0 aluno precisa ser um participante ativo da leitura, do contrario, todos
0s esforgos serdo em vao.

Conforme Marcuschi (2020, p. 71)

[p]ode-se, pois, dizer que a condicao de possibilidade da lingua é um dado natural,
uma inscricéo bioldgica potencial da espécie humana, mas seu desenvolvimento e suas
propriedades de uso sdo fatos culturais e profundamente inseridos na experiéncia
cotidiana. Os discursos ndo sdo fendmenos naturais e sim eventos sociais,
coletivamente produzidos e situados historicamente. (MARCUSCHI, 2020, p. 71)

Desta forma, entendemos que o efetivo trabalho de leitura de textos multimodais é
essencial, principalmente, nos dias atuais, em que a multimodalidade faz parte do nosso
cotidiano mais do que nunca, devido a presenga massiva da internet. Na verdade, entendemos
que o ideal seria que o trabalho na escola fosse realizado a partir dos textos auténticos, tanto os
impressos, quanto os digitais, mas sabemos que infelizmente essa possibilidade ainda nao é
uma realidade, entdo esperamos que o LD ajude nessa empreitada de inserir o estudante no
mundo multimodal de forma ativa, critica, consciente, cidada. N&do podemos nos esquecer ainda
de nos esforcarmos para que o trabalho com a leitura seja, dentro do possivel, agradavel, tanto
no que se refere ao tipo de proposta propriamente dito quanto no que se refere as questfes
estéticas, ja que a educacdo do olhar estético também é uma das funcdes da escola.

Para Marcuschi (2020) o trabalho com a leitura precisa ser elaborado de forma que dé a
oportunidade para o estudante desenvolver a capacidade de refletir criticamente a partir do
texto, de forma que possa expandir seus conhecimentos e construir novos significados para si,
desenvolvendo concomitante e consequentemente a habilidade de argumentacdo e de emitir
opinido. E neste ponto, queremos lembrar, mais uma vez, que ndo se trata apenas do que é
verbal, mas da percepcéo e aprendizagem também a partir do multimodal. N&o basta decodificar
o0 texto multimodal, é preciso interagir com ele, recuperar significados, construir conhecimento.

Importante esclarecer que Marcuschi (2020, p. 76) entende o texto como “um processo
em que predominam atividades cognitivas e discursivas, e para quem tanto o texto como o0s
sentidos nele ou dele produzidos sdo fenomenos colaborativos e dindmicos”. A partir desse
pressuposto, o autor analisou o teor das questdes, comumente presentes em LDs de Portugués,
gue fazem referéncia a compreensao leitora, e descobriu que ha uma grande variedade de tipos

de perguntas, e entdo propds uma classificacdo, a qual reproduzimos abaixo:
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Quadro 18 - Classificacdo de perguntas encontradas em Livros Didaticos

Tipos de perguntas

Explicitacado

Exemplos

1. Acordo cavalo
branco de Napoledo

Sé&o P ndo muito frequentes e de
perspicécia minima, autorrespondidas
pela prépria formulagcdo. Assemelham-
se as indagagoes do tipo: “Qual a cor

Lilian

Ligue:

- N&o preciso falar sobre o

gue aconteceu.

do cavalo branco de Napoleao?”. Mamée - Mamae, desculpe, eu menti
para vocé.

2. Copias Sé&o as P que sugerem atividades e Copie a fala do trabalhador.
mecénicas de transcri¢do de frasesou [e  Retire do texto a frase que...
palavras. Verbos frequentes aqui sdo: e  Copie a frase corrigindo-a de acordo
copie, retire, aponte, indique, com o texto.
transcreva, complete, assinale, e Transcreva o trecho que fala sobre...
identifique, etc. e Complete de acordo com o texto.

3. Objetivas Sao as P que indagam sobre contelidos |®  Quem comprou a meia azul?
objetivamente inscritos no texto (o e O que ela faz todos os dias?
que, quem, quando, como, onde...) e De que tipo de muUsica Bruno mais
numa atividade de pura decodificagdo. gosta?

A resposta acha-se centrada e Assinale com um X a resposta certa.
exclusivamente no texto.

4. Inferenciais Estas P sdo as mais complexas; exigem | HA& uma contradi¢do quanto ao uso da
conhecimentos textuais e outros, sejam carne de baleia no Japdo. Como isso
pessoais, contextuais, enciclopédicos, aparece no texto
bem como regras inferenciais e analise
critica para busca de respostas.

5. Globais S&o as P que levam em conta o texto e Qual a moral dessa histéria?
como um todo e aspectos extratextuais, [® Que outro titulo vocé daria?
envolvendo processos inferenciais e Levando-se em conta o sentido global
complexos. do texto, pode concluir que...

6. Subjetivas Estas P em geral tém a ver com o texto |e Qual a sua opinido sobre...?
de maneira apenas superficial, sendo  |[e O que vocé acha do...?
que a R fica por conta do alunoe ndo |[e Do seu ponto de vista, a atitude do
h& como testa-la em sua validade. menino diante da velha senhora foi

correta?

7. Vale-tudo Séo as P que indagam sobre questdes [e  De que passagem do texto vocé mais
que admitem qualquer resposta, ndo gostou?
havendo possibilidade de se equivocar. | Se vocé pudesse fazer uma cirurgia
A ligagdo com o texto é apenas um para modificar o funcionamento de
pretexto sem base alguma para a seu corpo, que érgdo vocé operaria?
resposta. Justifique sua resposta.

e \/océ concorda com o autor?

8. Impossiveis Estas P exigem conhecimentos e Dé um exemplo de pleonasmo
externos ao texto e s6 podem ser vicioso(N&o havia pleonasmo no
respondidas com base em texto e isso ndo fora explicado na
conhecimentos enciclopédicos. Sdo licdo).
guestdes antipodas as de cOpia e as e Caxambu fica onde? (O texto ndo
objetivas. falava de Caxambu)

9. Metalinguisticas S&o as P que indagam sobre questdes [  Quantos paragrafos tem o texto?
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formais, geralmente da estrutura do e Qual o titulo do texto?
texto ou do léxico, bem como de partes |®  Quantos versos tem 0 poema?
textuais. e  Numere os paragrafos do texto.

Fonte: Marcuschi (2020, p. 76-77)

A partir desse levantamento, os professores tém um instrumento que permite avaliar as
questBes que sdo propostas nos livros como atividades de pos-leitura, buscando entender se as
atividades propostas tém potencial para desenvolver as capacidades de leitura multimodal
(lembrando novamente que entendemos que todo texto € multimodal) de que sua classe/ turma
necessita, se é preciso acrescentar outras questdes ou ainda propor outros tipos de atividades.
Reforgamos dessa forma o qudo imperioso é o conhecimento e entendimento docente para o
processo de desenvolvimento da capacidade de leitura multimodal critica.

Por fim, podemos entdo depreender, a partir do que foi exposto, que os procedimentos
usados pelo docente para o ensino de estratégias que levem o estudante a leitura autbnoma e
critica devem possibilitar a ativacdo de atividades cognitivas por meio das interacGes
sociodiscursivas, sempre levando em conta o contexto e as multiplas semioses envolvidas na
situacdo comunicativa. Entendendo que os individuos sdo Unicos e que cada turma tem as suas
especificidades, precisamos ter claro que esses procedimentos, as técnicas docentes no processo
de ensino ndo podem ser simplesmente uma relacdo de atividades estanques, é preciso que o0
docente esteja sempre (re)avaliando a turma e suas necessidades particulares, levando em conta
a situacdo de leitura e os objetivos estipulados antes dela.

Desta forma, passaremos no proximo capitulo a descricdo da metodologia e em seguida
a descricao e discussdo do nosso objeto de pesquisa.
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CAPITULO 4
PERCURSO METODOLOGICO

Nos capitulos anteriores, discorremos sobre a fundamentacao tedrica que nos ajuda na
analise dos textos e possibilidades de explora-los para a préatica de ensino (Multimodalidade,
multiletramentos, géneros textuais, SSI, ISD, GDV), sobre a concepcdo de capacidades de
leitura, assim como estratégias para o seu desenvolvimento; e sobre o livro didatico e a
complexidade que envolve a sua producéo, distribuicéo e uso. Neste capitulo apresentaremos a

metodologia adotada para a geracéo e analise dos dados.

4.1 RETOMADA DOS OBJETIVOS

Conforme expusemos em nossa introducéo, nossos objetivos gerais sao problematizar,
a partir da colecdo de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (LDLP), dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, “Apis”, assim como do Manual do Professor que o acompanha, o trabalho
com textos multimodais do género divulgacdo/curiosidade cientifica, do campo das praticas de
estudo, proposto pela versdo homologada da BNCC; e verificar se as atividades propostas para
o trabalho com esses géneros evidenciam possibilidades de desenvolvimento das capacidades
de leitura multimodal.

Como objetivos especificos temos: (i) Analisar detalhadamente os textos foco de nossa
pesquisa a partir da Semidtica Sociointeracional; (ii) Problematizar a questdo da transposicao
de textos de seu suporte original para o Livro Didatico (LD); (iii) Descrever e Analisar as

propostas de ensino a partir dos textos anteriormente analisado.

4.2 LIVRO DIDATICO ESCOLHIDO

Devido a nossa preocupacédo ser com o desenvolvimento das capacidades de leitura de

textos multimodais e com o trabalho realizado no campo das préaticas de estudo e pesquisa
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(BNCC), nas séries iniciais do Ensino Fundamental, concluimos que a pesquisa a partir do livro
didatico seria apropriada e significativa, isso porque o LD esta ao alcance de todas as criancas,
em consequéncia deser distribuido gratuitamente, por meio do Programa Nacional do Livro e
Material Didatico (PNLD).

A escolha pela colecio Apis, da Editora Atica, componente de Lingua Portuguesa, deu-
se devido ao grande numero de exemplares distribuidos pelo PNLD, vigéncia 2019-2022 (mais
de 4 milhdes somente no primeiro ano). Foi a colecdo entregue em maior quantidade no periodo.
Logo, concluimos que, de forma direta ou indireta, esta seria a colecdo de LDs que mais teria

influéncia na aprendizagem dos jovens estudantes brasileiros.

4.3 SELECAO DOS TEXTOS PARA ANALISE

Com os objetivos estabelecidos e o livro escolhido, buscamos pelos textos e atividades
a eles relacionadas que permitissem nossa analise de forma coerente. Para tanto colocamos
alguns critérios. Os textos teriam que:
e ser multimodais, contemplando os signos verbais e imagens.
e cstar na secdo de “Leitura” do LD, onde ha a presenca de atividades que buscam
trabalhar o desenvolvimento da leitura.
e estar presente na maioria dos volumes, para que pudéssemos comparar o trabalho
nas séries/ nos anos.

e fazer parte do campo das préticas de estudo e pesquisa sugerido pela BNCC.

Desta forma, os textos selecionados sdo do género divulgacdo/ curiosidade cientifica,
os quais sao chamados pelas autoras de “textos informativos”.

Os titulos séo:

1° ano — “Xexéu”

2° ano — “Por que os crocodilos fémeas sdo boas maes?”

4% ano — “Por que as lagartixas perdem o rabo?”

5% ano — “Um gigante que tem medo de abelha!”
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4.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Em razdo de acreditarmos que a aprendizagem da lingua, linguagem se da,
principalmente, por meio das intera¢fes sociodiscursivas, buscamos um arcabouco teorico que
nos respaldasse; encontramos, primeiramente, o Interacionismo Sociodiscursivo, que se
preocupa em estudar a linguagem, primordialmente, por seu aspecto verbal nas interacdes.
Contudo, precisavamos de mais, pois nossa preocupacao esta voltada para textos multimodais,
principalmente, aqueles em que estéo presentes o verbal e a imagem, de forma que chegamos a
Gramética do Design Visual, que, como o proprio nome sugere, preocupa-se com a visualidade,
as imagens. De todo modo, ainda havia a necessidade de analisar o todo, ou seja, 0 texto
multimodal em seus aspectos constitutivos, neste caso, 0s signos verbais e 0s imagéticos;
encontramos suporte entdo na Semiotica Sociointeracional, que coaduna as duas teorias
anteriormente mencionadas (ISD e GDV). Decidimos entdo pela analise dos textos a partir do
quadro proposto pela SSI.

As andlises detalhadas dos textos se fazem necessarias, primeiro, para que nds tenhamos
um entendimento pleno do conteldo dos textos; segundo, para que possamos observar e
perceber quais sdo as possibilidades de abordagem do texto para que sejam feitas propostas de
atividades que tenham o potencial de desenvolvimento das capacidades de leitura critica e
autébnoma dos textos multimodais aqui estudados. Com essas informacgdes podemos perceber
com clareza o que foi proposto aos alunos e o que néo foi, no que se refere a multimodalidade;
quais aspectos foram contemplados e quais foram deixados de lado.

Com relacdo ao desenvolvimento das capacidades de leitura, buscamos por autores
consagrados na area, entre eles Marcuschi e Solé. No entanto, esses autores tratam da leitura da
perspectiva apenas do verbal, entdo, apoiamo-nos também em autores que comecam a falar da
leitura de textos multimodais, entre eles, Ferreira e Ferreira (2021), além de Leal (2021), autora
da SSI.

Para tanto, precisdvamos entender também o LD, ja que ele faz parte do contexto de
producdo onde os textos analisados estdo inseridos. Neste aspecto, buscamos as consideracdes,
principalmente, de Bunzen, mas também fomos aos sites oficiais da Base Nacional Comum
Curricular e do Programa Nacional do Livro e Material Didatico.

Sendo assim, fizemos o seguinte movimento:

e Escolha da base teorica.

e Escolha dos livros didaticos.



e Exploragdo/ manuseio do LD escolhido.

e Escolha dos textos, conforme secdo 4.3.

e [ eitura multimodal dos textos.

109

e Analise dos textos tomando como base 0 Quadro 2, exposto no capitulo 1, e reproduzido

abaixo, que traz as categorias de analise propostas pela SSI.

Quadro 2 - Quadro de Analise da SSI

Contexto de
Producao

Contexto Fisico

Lugar de Producao
IMomento de Producdo
Produtor

Receptor

Contexto
Sociossubjetivo

Lugar social da Producao
Posicao Social do Produtor
Posicdo Social do Receptor
Objetivo

Acao de Linguagem

Contexto de
Recepcao

Contexto Fisico

Lugar de Recepcdo
Momento de Recepcdo
Produtor

Receptor

Contexto
Sociossubjetivo

Lugar Social de Recepcao
Posicao Social do Produtor
Posicao Social de Receptor
Objetivo

Tipos de Discuros

Atividade Relacionada
Escolha do texto e Suporte

Organizacao Verbal _
tematico- Tipos de Sequéncia
representacional N&o Verbal | Tipos de Representacio

IManifestacdo |Vozes do Discurso
pelo verbal Modalidade
Organizacdo Contato
Interacional Manifestac8o |Distdncia Social
pelo ndo verbal | Atitude

Modalizacdo

Arguitetura Interna do Texto

Organizacio
Estrutural

Estruturacdo |Conexao
verbal Coesac Nominal
Valor da Informacio
Estruturacdo | Saliéncia
ndc verbal Emolduramento

Fonte: Leal (2011, p. 212-213)

e Levantamento das atividades propostas a partir dos textos (atividades de antes, durante

e depois da leitura).
e Analise das atividades.

e Elaboracéo das considerag0es finais.

Com relacédo a analise das atividades, em um primeiro momento, foi feita a partir dos

mecanismos necessarios para se atingir a leitura critica e autbnomo de textos multimodais, ou
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seja, evento de letramento, conhecimento do contexto de producdo e circulagéo,
reconhecimento do sistema linguistico, identificacdo dos tipos de representacao, de interagdo e
de organizacéo geral do texto e, por fim, a criacdo de relacdes. Observamos para cada uma das
atividades, verificamos quais 0s mecanismos que estavam presentes e descrevemos como essa
presenca se materializa.

Em seguida, separamos as propostas sugeridas para antes, durante e apos a leitura.
Constatando que as atividades de depois da leitura se resumem em perguntas, identificamos 0s
seus tipos, tomando como base a categorizacdo dos tipos de perguntas organizada por
Marcuschi (2021).

Esse movimento permitiu-nos identificarmos os mecanismos de leitura multimodal, os
tipos de perguntas e as propostas de atividades que sdo priorizadas. Consequentemente, 0s
pontos que apresentam maiores fragilidades e que, portanto, precisam de atencdo, foram
evidenciados.

Finalizadas as explicacGes a respeito do nosso percurso metodoldgico, passaremos ao
capitulo de analises, onde teremos a oportunidade de compartilhar aquilo que encontramos em

nossas pesquisas.
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CAPITULOS
DESCRICAO E ANALISE

Neste capitulo encontram-se a descricdo da colecio Apis, a analise completa dos textos
que formam o corpus da pesquisa, a partir da perspectiva da SSI, assim como uma breve
problematizacéo a respeito da didatizacdo ou retextualiza¢do dos textos multimodais, e, por fim,
a descricéo e analise das atividades propostas a partir dos textos estudados.

5.1. DESCRICAO DA COLECAO APIS

A colecdo escolhida como objeto de nossa pesquisa, como dito na introducdo deste
trabalho, foi a colecdo Apis, componente curricular de Lingua Portuguesa, da Editora Atica,
voltado aos estudantes dos anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental.

Como discutido no capitulo 2, sobre o Livro Didatico, sdo muitas as interferéncias
sofridas por uma colecdo de livros didaticos, principalmente, aqueles que pretendem se
inscrever no PNLD. Além disso, entendendo o LD como um género do discurso multimodal,
necessariamente temos que aceitar que muitas sao as pessoas envolvidas em sua producéo; logo,
precisamos entender que os autores sdo multiplos, pois além das autoras idealizadoras, que
organizaram o contetdo, muitas outras pessoas estdo implicadas nesse processo. Quer dizer,
temos os autores dos textos que foram incluidos no LD, temos os ilustradores da parte geral da
colecdo, os ilustradores dos textos inseridos nos livros, os diagramadores, 0s revisores € muitos
outros. Todos esses profissionais influenciam a obra, os dizeres e as ideologias transmitidas,
isto é, um diagramador, por exemplo, quando decide pela posicdo de uma imagem, pode estar
inserindo uma opinido, um ponto de vista e até uma ideologia. O mesmo vale para todos o0s
profissionais envolvidos na producdo do LD.

As autoras oficiais, que recebem os créditos pela obra, sdo Ana Maria Trinconi Borgatto,
Terezinha Costa Hashimoto Bertin e Vera Lucia de Carvalho Marchezi. As trés sdo graduadas
em Letras, pds-graduadas e mestras na area da linguagem e comunicacdo e as trés sédo
professoras universitarias, e professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Médio.
Ou seja, sdo profissionais capacitadas e experientes na area de ensino de lingua materna; o que
entendemos como algo importante, pois a vivéncia de sala de aula, além de dar credibilidade as
propostas de trabalho, permite as autoras pensar nas propostas e textos a partir daquilo que elas

vivenciaram, dos estudantes que estavam com elas durante o periodo em que estavam na escola.
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Abaixo apresento as capas dos livros.

Figura 17 - Capa do livro Apis, 1° ano

Lingua Portuguesa @

o .
12 | Apis

=

Ana Trinconi
Terezinha Bartin

Vera Marchezi

Fonte: Apis, 2017, volume 1

Figura 18 - Capa do livro Apis, 2° ano

Lingua Portuguesa

Ana Trinconi
Terezinha Bertin
Vera Marchezi

Fonte: Apis, 2017, volume 2
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Figura 19 - capa do livro Apis, 3° ano

Lingua Portuguesa P

0

3
vow =z

Ana Trinconi
Terezinha Bartin
Vera Marchezi

Fonte: Apis, 2017, volume 3

Figura 20 - capa do livro Apis, 4° ano

Lingua Portuguesa

Terezinha Barfin
Vera Marchez!

r.

Fonte: Apis, 2017, volume 4
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Figura 21 - capa do livro Apis, 5° ano

Lingua Portuguesa P

0 :

—

ano

~ BOh —
e z

Compon s R
Terezinha Barfin
Vera Marchezi

Fonte: Apis, 2017, volume 5

Podemos perceber que as capas tém todas o mesmo estilo, assim como a ilustracdo geral
em seu interior. Chamo de ilustracdo geral aquela que aparece no livro como um todo, sem
considerar as ilustragcdes que aparecem acompanhadas de um determinado texto.

Em todas as capas temos a representacdo de uma crianca que esta fazendo alguma
atividade relacionada a escola e a algum dos contetdos que o volume propde. Quer dizer, no
LD do 1° ano ha uma crianca em meio a livros e brinquedos e o que o entretém é justamente
um livro, isso porque, este volume é voltado, principalmente, a alfabetizacao.

No LD do 2° ano, temos uma garotinha brincando de teatro de fantoches (feitos com
palitos), e a peca representada parece ser a fabula “A lebre e a tartaruga”, um dos géneros
trabalhados no livro.

Ja na capa do 3° ano, temos uma crianca que caminha observando cartazes, dentre eles
um que faz referéncia ao teatro, outro a arte e outro a campanha de vacinacao. Provavelmente
porgue esse volume, entre outros géneros, traz a proposta de trabalho com os géneros campanha
publicitéria e o texto teatral.

Na do 4° ano, temos uma garota (ndo € possivel identificar se é uma estudante ou a
professora, porém, como forma de manter a coeréncia da cole¢do, provavelmente, trata-se de
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uma estudante que apresenta um trabalho) a frente da sala de aula, explicando um gréafico de
barras. Ao lado da lousa, hd dois cestos com papéis enrolados, o que sugere (devido a
experiéncia empirica) que sejam mapas enrolados (podem ser mapas geograficos, mas também
de outros componentes escolares, como histdria ou ciéncias). Desta forma, podemos entender
que esta capa faz referéncia ao campo das préaticas de estudo e pesquisa, dado que representa
textos/ géneros desse campo.

Por fim, temos a capa do LD do 5° ano, no qual ha um garoto, sentado em um sof4,
provavelmente de sua casa, fazendo pesquisa no celular e algumas anotagdes em um bloco de
notas. Ao seu lado hd uma mesinha, onde estdo uma caneta e blocos de post-it, sugerindo que
0 menino esta em um momento de estudo. Nesta imagem podemos inferir que a criancga ja tem
autonomia para os estudos, pois ndo ha o ambiente escolar ao seu redor como controlador do
processo de ensino e aprendizagem.

Além do exposto acima, sobre cada uma das capas individualmente, faz-se relevante
destacar que o conteido verbal e ndo verbal presente em um LD pode aproximar ou afastar 0s
estudantes, colaborando ou ndo com o seu envolvimento nos estudos e com a escola. Uma das
formas para que isso possa acontecer é por meio de como o livro é apresentado visualmente,
principalmente, a capa, ja que é atraves dela que o estudante tem o primeiro contato com esse
instrumento de estudo e é com ela que ele se depara diariamente.

Fazendo uma breve andlise, notamos que 0s sujeitos estdo no centro do ato semiotico
de cada uma das capas, o que lhes confere importancia e valorizacdo, reforcando a ideia de que
0 estudante é o protagonista do fazer pedagdgico. Os outros elementos transitam ao redor dos
sujeitos, de forma a caracteriza-los no ambiente educativo. As criancgas representadas sao
diferentes entre si: meninos, meninas, brancos, negro, oriental, cabelos loiros, pretos, castanhos
e ruivo, com e sem éculos.

Essa diversidade, apesar de ainda ser pequena, comeca a ser significativa, pois a crianca
precisa se identificar com a escola, e o LD é uma das formas de fazer com que isso aconteca.
Além do mais, concomitantemente a identificacdo do sujeito com o espago em que ele se
encontra, pode acontecer o sentimento de pertencimento, o que pode favorecer o processo de
ensino e aprendizagem.

Como mencionamos no 1° capitulo, segundo Vigotski (1991, p.29), o signo, que pode
ser linguistico ou ndo, tem origem social e é de fundamental importancia para o
desenvolvimento do individuo. Desta maneira, as imagens presentes na capa e, principalmente,
a significacdo que elas carregam podem ser expressivas para o desenvolvimento sociocognitivo

dos estudantes.
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Todos os livros sdo divididos em Unidades. O 1° ano conta com 22 unidades; 0 2° e 3°,
com 12; e 0 4° e 5° com 8. Conforme o Manual do Professor,

Esta colecdo de cinco volumes apresenta os dois primeiros volumes enfatizando a
insercdo do aluno em préticas sociais letradas, de forma mais lddica e participativa;
organiza e sistematiza 0s processos iniciais de apropriacao do sistema de escrita. O 3°
volume aumenta o grau de complexidade desses processos iniciados nos dois
primeiros volumes preparando para 0 4° e 5° volumes, em que se intensificam o
exercicio das habilidades de leitura e de escrita, bem como a reflexdo sobre fatos
linguisticos mais complexos, com a abordagem de estudos gramaticais especificos.
(BORGATTO, BERTIN e MARCHEZI, 2017, p. XXIV, MP)

Além disso, todos os livros trazem também uma unidade introdutdria, que conforme as
autoras tem a finalidade de

* motivar o aluno para a utiliza¢do do livro didatico em sala de aula, relacionando
sempre com a valorizag8o da leitura e da escrita;

« estimular a fruicdo da leitura e o encantamento do leitor com o universo da literatura
e de outras artes, oferecendo a ele atividades de carater lidico para iniciar o ano letivo
de forma prazerosa;

* motivar para o desenvolvimento do Projeto de leitura que acompanha todos os
volumes da cole¢do. (BORGATTO, BERTIN e MARCHEZI, 2017, p. XXIV, MP)

As unidades, por sua vez, sdo organizadas em sec¢des de acordo com a abordagem de
ensino da lingua, dentre essas se¢des, temos as tradicionais “Leitura”, “Interpretagdo do Texto”,
“Pratica de Oralidade”, “Produc¢do de Texto” e “Estudos sobre a lingua”.

As segdes que nos interessam neste trabalho sdo as de “Leitura” e “Interpretacdo do
Texto”. Na sequéncia da palavra “Leitura” que indica o inicio da secdo, aparecem dois-pontos
e 0 género de texto que sera trabalhado no inicio da unidade.

Indo ao encontro de nosso interesse de pesquisa, escolhemos trabalhar com o Manual
do Professor, que é um material em formato digital e disponibilizado gratuitamente aos
professores. Na figura abaixo, reproduzimos a colocacdo das autoras a respeito desse manual.



Figura 22 - Sobre 0 Manual do Professor

VOCé encontrara:

* Orientacbes gerais para o ano letivo.

propostas para cada ano.

componentes curriculares.

* Propostas de avaliacéo.

* Fichas de acompanhamento.

* Orientacbes para a gestado da sala de aula.

Material Digital do Professor: Complementa o trabalho desenvolvido
no material impresso, com o objetivo de organizar e enriquecer o trabalho
docente, contribuindo para sua continua atualizagcio e oferecendo subsidios
para o planejamento e o desenvolvimento de suas aulas. Neste material,

e Quadros bimestrais com os objetos de conhecimento e as habilidades
que devem ser trabalhadas em cada bimestre.

* Sugestdes de atividades que favorecem o trabalho com as habilidades

e Proposta de projetos integradores para o trabalho com os diferentes

* Sequéncias didaticas para ampliacdo do trabalho em sala de aula.

Fonte: Apis, 2017, volume 1, p. 11l
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As primeiras paginas 50 do livro (aproximadamente) sdo voltadas especificamente ao
professor e depois tem-se a reproducdo das paginas do livro do aluno. Nas margens, encontram-
se explicacdes especificas sobre as atividades propostas em cada pagina. Na imagem abaixo,

podemos verificar a organizacao geral.

Figura 23 - Print do livro aberto

Unidade 1

As capas de o ser5a trabslba-

das como objeto de leitura, par g,
serem corsideradas textos em lin-
e % CAPA DE LIVRO (1)
— EF15LPO4)
Em relacso 3 leitua dos »

IS ASSiM TAMBEM APRENDO

ESTES AMIGOS ESTA SEMPRE JUNTOS.

garent sus compresnso,
Paratento, sugerese.que apro-

aka & em conjunta, orientande
coma os slunes devem scomps-
nhar o texta, mesma que aindands

ber de forma plen s que
esté eserita. Orienté-los sobre o
movimento da esquerda pars & di-

DESENHE WOCE JUNTO A SEUS MELHORE S AMIGOS.

ot
como realizar uma atiidsde e fa-
zem parte de contextos s ducati-
vos, de livros e diversos outros
materisis didéticos (Referincias:
BNCC - EFOILPOT, EFIZLFDT &
EFI2LP17)

& Assim também aprendo

Esta secto priviegia  valoriza-
g0 da hadickiade no processo de
sprendizagem, pros jo uma

(Referincia: BNCC —O Ensing Fun-
damentsl no contexto da Edues-

Nests unidade seriofoca Alive,
Glivia & ho.

Iniciar as unidades pelo estude
das vogais e das lewas que as re-

Ihics (A, 0,1, depais E,U) fo feits
considerando-se o3 textos traba-
Thados. Observer também que
sempre serbo enfatizadas o som
ffanema) & a representaglo escrita

. YA—

s ol b b

fletralgrafems). Nas duss primeirss unide-
des, que trazem 3 vogas, & leitura priv

" giads serd & de capas de lvros. Trata se de.

um conjuntade atvidedes de letramento, a5
quais enfatizam habildades de previsko do
conteddo da o, de localizagio de dados
& de informagdes, bem coma de dedugio
de slementos implicitos nas imsgens. Apro-
ducho de texto serd feits 30 finsl desse es-
tuda

Fonte: Apis, 2017, p. 24-25

) PARA INICIAR )

TODOS NOS TEMOS AMIGOS PARECIDOS 1
‘CONOSCO OU DIFERENTES DE NOS. i

ALINE TROUXE PARAOS AVIGOS UM LIvRD | QI

SOBRE UMA AMIZADE DIFERENTE. {
VOCE ACHA POSSIVEL TER UMA GRANDE AMIZADE COM ;
ALGUEM MUITO DIFERENTE?
ACOMPANHE A LEITURA DA CAPA DO LIVRO TRAZIDO FOR
AUNE.
<

«BLEITURA: CAPA DE LIVRO

| AMiIGog

SILVANA RANDO

e e e bkt

@ Principais habilidades abordadas na unidade

@ Para iniciar

Como atiidade de antecpagio
de lettura, sugere-se questionar os
slunos sobre o que imaginem que
uma caps delivo deve ter A llus-
tragio s caps & importante? Por
@ O nome do ivro deve vi em
destaque? Por qué? Essas e outras
questdes podem ser feitas e res-
pondidss oralmente. Referéncia
BNCC - EFISLPOZ) Estimular & tro-
e de informagbes e opinides &
partlr das hipbteses dos skunos.
Mediar sempre essa conversa, es-
timulando stitudes de respeto &
fala do outro.

@ Leitura

Género: capa de livro. Chamar
2 atengio dos alunos para as ele-
mentos princpais de uma capa de
Ivio: titulo, autor, editora. Gersi-
mente, em livos infantis, & comum
aparecer ainda 0 nome de quem
ustrou & obra. No aso de Ami-
o5, 3 sutora & também a dusta-
dors, por 0 apare e somente um
nome na capa. Sugerese trazer
autras Inros para & sala de auls e,
s houver uma biblioteca na sals
unaescols, sugerese seleconar
mais fivros pars que os akinos lo-
calzem esseselementos. Referén-
ca: BNCC - EFISLPOY)

Sempre chamar a steng3o para
aplaca que indica o rame do autor
o ds autors do texto,

£ importante que os sunos for-
mulem hipdteses sobre o conteido
dostextosobsenvando informacdes
do suporte flormato, mmagend pars
confimar ou o as hpdteses levan-
tadas Referincia BNCC-EFISLP®)

eonce-wwnussoomorescn. (@)
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Nesta imagem podemos observar que a cada se¢do ou subsecdo do livro do aluno, ha
uma explicacdo/ orientacdo ao professor. Na pagina de abertura de cada unidade ha também a
relagdo das habilidades da BNCC trabalhadas naquela unidade com sua representacdo
alfanumérica. A partir do volume 2, nas primeiras paginas do MP, explicita-se também as
“Praticas de Linguagem/ Contetdos”, que serdo trabalhadas naquela unidade.

Na imagem abaixo, temos o0s principais géneros trabalhados em cada unidade.

Figura 24 - Quadro geral da colecédo - Géneros

3% ano
* Introdugdo
* 12 unidades

2% ano
* Intreducio
* 12 unidades

12 ano
* Introdugdo
* 72 unidades

Intreducie
Ler e escrever & um
presente

Introducie
Ler e ascrever &
sempre um presente

Intreducio
Ler e escrever & um
presente divertido

42 ano
* Intreducio
* 8 unidades

Introduce
Ler e ascrever & uma
viagem

5% ano
* Introducdo
* 8 unidades

Intreducio
Ler e escrever é uma
descoberta sem fim

Unidades

Leitura/Género

* capa de livio

* letra de cangdo

* historia em
quadrinhas

* texto instrucional

* pintura

*» histdria em versos

* cantiga popular

* lista

» fabula

*» bilhete

* convite

* cartaz de campanha

* poema

* histéria

* texta informative

* receita

* legenda

Unidades

Leitura/Género

* cantiga popular

* lenga-lenga

* taxto informative .

» fabula

* histéria em
quadrinhos

* poema

* ralato pessoal

* conto

* letra de cancdo

* carta pessoal

* grifico informative

Unidades
Leitura/Género

* |etra de cancio
histéria em versos
fabula

histéria em
guadrinhas

carta pessoal
conte maravilhase
conto popular
relato pessoal
cartaz publicitario
noticia

poema

texto teatral

PRATICA DE ORALIDAD|

Conversa em jogo
* troca de opinides
* discussdo
Géneros orais

Conversa em jogo

* troca de opinides

» discussio

Géneros orais

* apresentagao de
cantiga

* exposicao oral

» oralizagio da eserita

* |eitura expressiva

® sarau

* relato oral

* dramatizacia

Conversa em jogo

* troca de opinides

* discussdo

Géneros orais

* oralizagdo da eswita

* reconto de histaria

* instrugdes para
brincadeira

* cantiga

* exposicio oral

* recado falade

» corvite falado

* oralizagdo da escrita

* jogral

* dramatizagio

* roda de histérias

* conversa

* roda de relatos
pessoais

* telejornal

Unidades

Leitura/Género

* fabula ern prosa e
em verso

* noticia

* reportagem

* carta de reclamagio

* texto informative

* conto de suspense

* conto popular

* roteiro de passeio

E

Conversa em jogo

* troca de opinides

» discussio

Géneros orais

* jogral

* jornal radiofénico

* antrevista

. dramaliza@éo Cl
leitura expressiva

* reconto de histdria

* orientagdes orais

PRODUCAO DE TEXTO (ORAL E

Producdo de texto estimulada e sistematizada com base no género que estrutura cada unidade.

ESCRITA)

Unidades
Leitura/Género
* poema
cronica
texto informative
artigo de opinido
reportagenm
propaganda
conto de
adivin hal’;éo
texto teatral

Conversa em jogo
* troca de opinides

* discussio
Géneros orais

* sarau: declaragio
de poernas
descricio oral
exposicio oral
debate regrade
entrevista e relata
oral

propaganda falada
rada de provérbios

Fonte: Apis, 2017, p. XXIX, MP, v. 1

O quadro geral da colecdo completo traz ainda “Estudos sobre a linguagem”,
“Autoavaliacao”, “Ampliacdo de Leitura/ Intertextualidade” e “Complementos”, todavia os
dois ultimos itens aparecem apenas no MP.
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A “Ampliacao de Leitura/ Intertextualidade” aparece no livro do aluno em formato de

“Projeto de Leitura”, organizado por oficinas, ao final do livro, ap6s a tlltima unidade.

Ap0s a andlise do interior dos livros, verificamos que outros géneros estdo presentes
além daqueles relacionados no quadro geral apesar de ndo haver sistematiza¢do ou discussao
sobre eles. Todavia, 0 fato de o0 estudante ser exposto a um determinado género ja ajuda no
processo de aquisicdo, ou seja, € uma forma de ampliar o letramento discente, mesmo que ndo
de forma intensificada e explicita.

E importante ressaltar que conforme explicitado no quadro acima, a producéo de textos,
tanto oral quanto escritos, é trabalhada com base no género que estrutura a unidade. Sendo
assim, segue o quadro com 0s géneros que estruturam cada uma das unidades em cada um dos
volumes da colecao.

Quadro 19 - Géneros de abertura das unidades

Unidade 1°ano 2° ano 3°%ano 4° ano 5° ano
1 Capa de livro Cantiga Popular Letra de cancéo Féabula em prosa Poema
e em verso
2 Capa de livro Lenga-lenga Historia em Noticia Cronica
quadrinhos
3 Letra de cangdo Texto Fabula Reportagem Texto
informativo (ou informativo
de informacéo
cientifica)
4 Historia em Fabula Histdria em Carta de Artigo de opinido
quadrinhos quadrinhos reclamacao
5 Histdria em Histdria em Carta pessoal Texto Reportagem
quadrinhos quadrinhos informativo
(texto expositivo
de divulgacéao
cientifica)
6 Texto Poema Conto Conto de Propaganda
instrucional maravilhoso suspense
7 Texto Poema Conto popular Conto popular Conto de
instrucional adivinhagdo
8 Pintura Relato Pessoal Relato pessoal Mapa e roteiro de Texto teatral
passeio
9 Pintura Conto Cartaz - -
publicitario
10 Histdria em Letra de cangao Noticia - -
Versos
11 Cantiga popular Carta pessoal Poema - -
12 Lista Grafico Texto teatral - -
informativo
13 Fabula - - - -
14 Bilhete - - - -
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15 Convite - - - -

16 Cartaz de - - - -
campanha

17 Poema - - - -

18 Historia - - - -

19 Texto - - - -

informativo (ou
de informacéo

cientifica)
20 Poema - - - -
21 Receita - - - -
22 Legenda - - - -

Fonte: Colecio Apis, Componente Curricular de Lingua Portuguesa, 2017

As células coloridas indicam que as autoras privilegiam de forma explicita alguma das
habilidades do campo de préaticas de estudo e pesquisa na unidade. Podemos constatar, entao,
que o livro do 1° ano contempla alguma habilidade do campo de préaticas de estudo e pesquisa
em 31,8% das unidades; o 2° ano, 50%; o 3° ano, 83,3%; enquanto o 4° e 5° anos, 87,5%.
Podemos notar entdo que com o passar dos anos (com excecdo do 4° para 0 5° que houve
estagnacdo), ha uma preocupacéo crescente com o campo de interesse de nossa pesquisa.

De acordo com a nomenclatura utilizada pelas autoras, 0 género que se repete em 4 dos
5 volumes como texto motivador da unidade € o texto informativo. Todavia sabemos que “texto
informativo” ndo ¢ exatamente um género, mas uma nomenclatura que remete a uma das
funcBes que um texto pode ter, ou seja, informar sobre algo. Tal funcdo pode estar presente em
diversos géneros textuais, tais como uma noticia ou uma comunica¢do empresarial, por
exemplo.

De qualquer modo, constatado que o conjunto desses géneros pode contemplar maltiplas
semioses, serdo eles os textos utilizados em nossas anélises e discussdes. Trata-se de textos bem
interessantes de serem trabalhados do ponto de vista da multimodalidade, pois podem se
adequar aos mais diversos suportes e situacdes de comunicagéo.

Apesar de haver, ao final do livro, um projeto especifico de leitura, inclusive dividido
em oficinas, ficamos nos perguntando por que o trabalho com a leitura ndo pode ser mais efetivo
ja nos textos que aparecem na secdo “Leitura” de cada uma das unidades, porém néo

encontramos resposta satisfatoria.
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No MP ha ainda uma se¢do voltada para explicar como se da o trabalho com a leitura
no LD, qual a perspectiva das autoras nesse quesito. As autoras afirmam que na colecdo Apis,

o trabalho proposto para a leitura, o estudo e a interpretagdo dos textos organiza-se
em torno de procedimentos ou estratégias de leitura que ampliam as possibilidades de
sistematizagdo desse processo. Essas estratégias sdo aqui tratadas também como
niveis de abordagem do texto (BERTIN, 2000) ou como niveis de proficiéncia que o
leitor deve atingir (ver também os Descritores em Lingua Portuguesa). Nessa
perspectiva, considera-se a leitura em sala de aula um conteddo de ensino, portanto
objeto de sistematizacdo. (BORGATTO, BERTIN e MARCHEZI, 2017, p. XI, V.1,
MP)

Na sequéncia, as autoras descrevem as abordagens e/ou estratégias de leitura de que
langam mao: (i) “Antecipa¢do de leitura, mobilizacdo de conhecimentos prévios e formulacao
de hipoteses de leitura”; (i1) “Compreensao mais imediata do texto” (hd, principalmente, a busca
por informagdes explicitas), (iii) “Interpretacdo propriamente dita” (neste item estdo as
inferéncias, reconhecimento de efeito de sentido, ordenagao de ideias); e (iv) “Extrapolagao ¢
critica”. Sobre esses aspectos discutiremos mais a fundo no momento da analise das atividades
propostas, na se¢éo 5.4.

Para finalizar essa secdo, ndo podemos deixar de mencionar que as autoras mostram
preocupacao com relacéo a avaliacéo e a formagao do professor, abrindo discussdes a respeito
da primeira e sugerindo leituras de aprofundamento com relacao a segunda.

Na proxima secdo, serdo apresentadas as andlises feitas dos textos que constituem o

corpus a partir da perspectiva da SSI.

5.2. ANALISE DOS TEXTOS PELA PERSPECTIVA DA SEMIOTICA
SOCIOINTERACIONAL

Nesta se¢do, temos como objetivo apresentar as andlises que fizemos dos “textos

informativos™’ pela perspectiva da SSI. Lembrando que

[a] perspectiva interacionista preocupa-se com processos de producdo de sentido
tomando-os sempre como situados em contextos socio-historicamente marcados por
atividades de negociacdo ou por processos de inferenciais. Ndo toma as categorias
linguisticas como dadas a priori, mas como construidas interativamente e sensiveis

17 Esta é a nomenclatura usada pelas autoras dos livros didaticos.
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aos fatos culturais. Preocupa-se com a analise dos géneros textuais'® e seus usos em
sociedade. Tem muita sensibilidade para fendmenos cognitivos e processos de
textualizacdo na oralidade e na escrita, que permite a producdo de coeréncia como
uma atividade do leitor/ouvinte sobre o texto recebido. (MARCUSCHI, 2001, p. 34)

Sabendo disso, prosseguimos com as analises, que foram realizadas a fim de que

pudéssemos entender quais seriam as possibilidades de abordagem dos textos, levantando

hipdteses de como desenvolver a leitura critica a partir das caracteristicas observaveis nos

textos. Para tanto, a fim de que haja melhor compreensdo daquilo que apresentaremos, abaixo

estdo prints dos textos em sua totalidade, como um ato semiotico completo.

Figura 25 - Xexéu - 1° ano (Doravante T1)

€® LEITURA: TEXTO INFORMATIVO

O XEXEU E UM PASSARO QUE, QUANDO CANTA, LEVANTA SUA CAUDA
E MOSTRA SUAS LINDAS PENAS AMARELAS.

ALEM DE CANTAR, ELE IMITA O SOM DE OUTRAS AVES E ATE DE
MAMIFEROS COMO A ARIRANHA.

ELE COME FRUTAS E SEMENTES. FAZ SEU NINHO PERTO DOS RIOS.

PARA PROTEGER SEUS OVOS, ELE ESCOLHE GALHOS COM FORMIGAS E
VESPEIROS, ONDE FAZ SEU NINHO EM FORMA DE SACO. VARIOS CASAIS
FAZEM SEUS NINHOS NA MESMA AREA.

POR TER UMA COR E UM CANTO BONITOS, O XEXEU MUITAS VEZES VAI

PARAR EM GAIOLAS.

B B

XEXEU

GABRIELA BRIOSCHI. BICHOS DO BRASIL. SAO PAULO: ODYSSEUS, 2013.

N
74

’1
<

S
£
-
m&r

» NINHOS DE XEXEU.

Fonte: Apis, 2017, p. 215, v.1

18 Quando Marcuschi fala em géneros textuais, esta se referindo aos géneros essencialmente
escritos, todavia, seu posicionamento cabe perfeitamente aquilo que neste trabalho entendemos por
textos ou géneros textuais, ou seja, textos e géneros textuais sempre multimodais.



Figura 26 - Por que os crocodilos fémeas sdo boas mées? - 2° ano (Doravante T2)

€® LEITURA: TEXTO INFORMATIVO

POR QUE OS CROCODILOS FEMEAS SAO BOAS

OS CROCODILOS FEMEAS PROTEGEM SEUS NINHOS.

QUANDO OUVEM SEUS FILHOTES GRITANDO, AS[MAES]ABREM O
NINHO E OS AJUDAM A SAIR DO OVO.

DEPOIS LEVAM-NOS COM CUIDADO ATE O RIO, EM SUA BOCA. [..]

CAROLINA CAIRES COELHO [TRADUCAO] COMO? ONDE? POR QUE?.

Ourd o Cvwray’
Ay da o deoe

SAO PAULO: GIRASSOL, 2007. P. 63.

Fonte: Apis, 2017, p. 54, v.2

Figura 27 - Por que as lagartixas perdem o rabo? - 4° ano (Doravante T4)
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g

vocd j& viu um rabinho de laganixa s movimentando no chie sozinho?
Como serd que isso & possivel? Leia o texto para descobrir

E muito interessante poder saber mas scbre animas, entender o perqué de
cartos hibitos deles & descobrir informacdes novas sobre eles. E, por falar nisso,

«® Leitura: texto informativo

Por que as lagartixas perdem o rabo?

rtixa cotd, isto & som rak

07 Scri que ok nascou assim, com “dof

artixa sat do ovo com o rabo i

tegere escapar
¢ do ambiente; uns m espinho
ntade propria, uma parte

As lagartixassio

animais, como
partir € a mesma Com a lagartixa com
dao para qualquer rabo d

> animall. chamamos de autotoma caudal

aranguelo. camario, 9ot sin
apta

3 Logartion pas

O e

o ou's6 com um pedago dele?
cito de fabricagio™?
Na natu
predado
; 0Utros, veneno; ha
COTPO PATE e5Ca-

jumto com as cobras, #s tarta €08 jaca >
doles — pazes de despronder um pedago do rabo. Fase processo se chama
autotomin | propcic; tomia = parti, cortar), ©

fica partir ou
quebrar por voatade propria uma parte do corpo. A sutotomia ocoere em als
crusticeos ou réptels, mas nem sempre a parte que se pode
1550 52 dé na cauda (nome que os clentistas

A guebra do rabo da lagartixa O acontece porgue elas, por naturezs, thm &
cauda apta a quebrar. £ assim: em alguns dos ossos que formam a cauda da la-

gartixa cxiste um ponto onde pode ocorrer um tipo de fratura
forga naquele panta, o rabo se parte alie s
tégia de defesa usada para mos
i predadores:
" 4 animas que cigam o matam cutro paa
. § e alimantar
crusticeos:
i dasia do aneab, um gual aquitics,

com corpo v estido de crosta. Eemplos:

-~

tixas. Porturto, s primeim coisa gue das fuz quando se sente ameageda por um desses
predadores & corne para slgum abrigo e fug e deles. Se iso né
cansegue alcangd-la @ tenta capturd-la, a lagartixa simplesmente sota a cauda. Quan-
do &a faz isso, 0 pedago de rabo solto fica se mexendo de um lado para o outro por
alguns sequndos. Esse movimento do rabo atral a atan do predador, que fica

0 pedago saltitante da cauda. Comn o predador distr

o certo e o peedador

uibando ¢ teatundo pe
lagartixa apr
tégla

veita para coe

salvar sua vida. E daro
uitas lagartixas acabam virando almogo de outros anlmak
depois? Sera que ola fic

nclong, €

om 0 rabo coth para sempre ou a

se croscer, pode 5o quebrar ne

Com o tempa, aqued

pedago de cauda vai crescendo de nove
) )
mals felto de 0ss0 — porque as vértebras no se regeneram

s¢ regencrando
S

ra cauda, depois du, niao é ma

1. Scu interior nio é
> sim de um outro
tipo de tecido cartilaginoso. que nao terd mais aqueles pontos de quebra. Além
disso, 0 novo pedago tem um tamanho menor que o espaco orginal. Se a lagarth

¢ METer CIm APUToS ¢

soltar & cauda de novo, o corte

F 5 poderd acontecer
naquek pedago da cautd que sob

quando ela escapou do predador da outrs vz,

porque & ainds existem squels s que podem se guebrar. Ao fazer uma nova
totomia, ela perdera mais um pedago da cauda verda
que havia regen & autoromia, o rabo da

ra, além daquele pedago
rtixa serd mals cur-

rando deds uma chance de usar esss estratégia com um predador de
verdade e, com Isso, salvar sua vida, Le -S€ Sempe
lagartixa oo 2 com um rabinho multo pequeno, pode tes

pou de ser a lanche de alguém

€ VOO encontrar uma
certeza de que ela esca

Mara C. Kiefer ¢ Canos F- D. éa Hocha. O livro dos porquis.
S0 Pk Compan bl & a5, 2008 1547

mgmnerande

formando se de nowo.

wiets brae:

it e formarn @ coluna verebral

tecdo cartilagnoso

tncida flexiund encontrada ras artculighes, =as orelhas, no narie

W) Sobre os autores

Os professores Mara Cintia Kiefer = Carlos Frederico Duarte
da Rocha 530 pesquisadares do Departamento de Ecologia do
rstituto de Bodogla Robeno Alcantara Gomes (Ibrag), da
Univerz dade do Estado do Rio de Jansiro.

Fonte: Apis, 2017, p. 146, v.4
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Figura 28 - Um gigante que tem medo de abelha! - 5° ano (Doravante T5)

h

D Para iniciar |
) Para iniciar )} Bons de natacio Dormem em pé

Podemos buscar informagoes sobre algo que desconhecemos em jomnais & Esses mamifercs adoram tomar Cerca de quatro horas de sono |8

revistas, no diciondrio, na internet, etc £ e
Leia o texto informative a seguir. Comece pelo titulo. Depois, conhega um

pouco mais scbre esse gigante. Por que sera que ele tem medo de abelha?

wier

€® Leitura: texto informativo

Um gigante que tem medo de abelha!
Maior mamifero terrestre. o elefante passa cerca de 16 horas por dia mastigando!

ia ¢ foge de abelhas (nio de mios). Quer saber

Medo de qué?
Por saberem que a picada da abaha

Fonte: Apis, 2017, p. 78, v.5

Como dissemos anteriormente, os textos analisados sdo multimodais, apresentando
linguagem verbal e imagem estatica. Todos eles pertencem ao campo das praticas de estudo e
pesquisa, conforme organizacao sugerida pela BNCC. Notamos que, para o trabalho com textos
de divulgacdo cientifica, as autoras escolheram aqueles sobre curiosidades do mundo animal,
talvez porque entendam que esse assunto é agradavel as criangas; o que é um fator positivo, ja
que antes de qualquer coisa, para que haja aprendizagem, principalmente, no que se refere a
aprendizagem de leitura critica multimodal, é preciso que haja interesse, motivagdo. E muito
importante que o estudante queira ler, queira interagir com o texto.

Com relacdo a atividade relacionada, temos que todos os textos objetos de nossa
analise serdo lidos e estudados nas Aulas de Lingua Portuguesa, cujo objetivo é contribuir com
a alfabetizacdo, (multi)letramento(s) e apresentar ao estudante um texto impresso do campo
investigativo, que pode trazer informacdes e curiosidades que os estudantes ainda néo
conhecam. Além disso, espera-se despertar no estudante, a partir dessas leituras, o desejo de
pesquisa, além de introduzir conhecimentos e situagdes que tragam possibilidades de

argumentacdo oral e escrita.
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Na primeira perspectiva de analise, segundo a SSI, temos a identificacdo do contexto

fisico e sociointeracional de producdo e recepcdo. Os textos estdo inseridos em Livros

Didaticos de Lingua Portuguesa dos anos iniciais do Ensino Fundamental - Cole¢do Apis,
Editora Atica, 2017, 1°, 2°, 4° e 5° volumes. Esta cole¢ao faz parte do PNLD 2019-2022.

Com relacéo ao contexto fisico de produgdo, precisamos ir para um momento anterior a

producdo do LD, pois os textos ndo foram feitos para o LD, mas sim a ele incorporados

posteriormente, havendo, inclusive mudanca de objetivos, como veremos na se¢éo 5.3.

Quadro 20 - Contexto fisico de producéo

Educacdo infantil e
Ensino
Fundamental

Texto Local de Autores dos texto | Momento Receptor Suporte onde o
Producéo escrito de texto foi
Produgéo originalmente
publicado
Xexéu Editora Gabriela Brioschi 2002 Criancas em idade | Livro
Odysseus (escritora) e escolar, pais, paradidatico:
Gabriela Zuquim professores da “Bichos do
(Pesquisa) Educacéo infantil e | Brasil”
Ensino
Fundamental
Por que os Editora Jim Bruce, Claire 2007 Criancas em idade | Livro
crocodilos Girassol Llewellyn, Angela escolar, pais, paradidatico
fémeas sdo boas Wilkes, Stephen professores da “Como? Onde?
méaes? Savage Educacdo infantil e | Por qué?”
Ensino
Fundamental
Por que as Editora Mara Cintia Kiefer | 2008 Criancas em idade | Livro
lagartixas Companhia | e Carlos Frederico escolar, pais, paradidatico
perdem o rabo? | das D. Rocha professores da “Livro dos
Letrinhas Educacdo infantil e | Porqués”
Ensino
Fundamental
Um gigante que | Editora Christiane Oliveira | 2014 Criancas em idade | Revista Recreio
tem medo de Abril escolar, pais,
abelha professores da

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora

Com relacdo ao contexto sociossubjetivo, pensando no LD, temos como lugar de

producdo a Editora Atica, a posicdo social dos receptores ¢ a de estudantes do 1°, 2°, 4° e 5°

anos.

Ainda sobre o contexto sociossubjetivo, com relacdo aos objetivos temos alguns que sao

especificos do ano/ série e outros que sao comuns a todos. Entre 0s comuns temos: apresentar
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as caracteristicas de textos do campo investigativo, assim como sua funcéo social; a partir da
tematica do texto, introduzir habilidades relacionadas a argumentagao oral; trabalhar a fluéncia
de leitura oral expressiva, localizar informac6es explicitas no texto, fazer inferéncia de sentidos.

Além dos objetivos comuns, temos alguns especificos. Para o primeiro ano, tem-se a
expectativa de alfabetizar; para o quarto, pretende-se que o aluno seja capaz de comparar textos
narrativos e informativos; e para o quinto, pretende-se que o estudante desenvolva “habilidades
de identificar efeitos de sentido produzidos pelos recursos grafico-visuais em textos
multissemioticos e de ampliar a reflexao sobre fontes confiaveis de informacao” (BORGATTO,
BERTIN e MARCHEZI, MP, 2017, p. 78).

No que concerne ao contexto de recepcdo temos, no contexto fisico, como lugar de
recepcdo Escolas de Ensino Fundamental, que atendam estudantes do 1°, 2°, 4° e 5° anos. O
momento de recepcdo deve acontecer entre 0s anos de 2019 e 2022 (ano de vigéncia do PNLD
responsavel pela distribuicdo dessa edi¢do) e os receptores sdo criancas de 6 a 11 anos. J& no
contexto sociossubjetivo, temos estudantes de 1°, 2°, 4° e 5° anos (1° ano - criangas de 6-7 anos;
2° anos - criancgas de 7-8 anos; 4° ano - criangas de 9-10 anos; 5° ano - criancas de 10-11), que
devem ter como objetivo aprender aquilo que a professora orienta a partir do LD.

Sobre a posi¢cdo social dos produtores dos textos escritos, construimos o seguinte

quadro.

Quadro 21 - Posic¢do social dos autores dos textos verbais

Texto Escritor e posicéo social

Xexéu Gabriela Brioschi é Escritora, ilustradora e professora
de desenho e pintura.
Gabriela Zuquim é Biologa pesquisadora

Por que os crocodilos fémeas sdo boas maes? Jim Bruce ¢é escritor.

Claire Llewellyn é atriz, escritora, poetisa e cineasta.
Angela Wilkes é escritora.

Stephen Savage é escritor e ilustrador de historias
infantis, é também professor de ilustracéo.

Por que as lagartixas perdem o rabo? Mara Cintia Kiefer e Carlos Frederico D. Rocha
(autores-pesquisadores)

Um gigante que tem medo de abelha Christiane Oliveira (autora do texto verbal)

Fonte: Produzido pela pesquisadora

Sobre a posicéo social dos autores, precisamos tecer algumas consideracgdes: (i) No livro

onde o texto “Por que os crocodilos fémeas sdo boas maes”, hd muitos outros textos e a autoria
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especifica de cada um deles ndo foi demarcada; (ii) com relagéo a autora do texto “Um gigante
que tem medo de abelha” ndo encontramos mais nenhuma informagao, por isso a identificamos
apenas como ‘“autora do texto verbal”.

Como estamos tratando de textos multimodais compostos por linguagem verbal escrita
e imagem estatica, precisamos acrescentar a analise os autores das ilustracGes. Neste momento,
estamos focados apenas no LD, portanto colocaremos 0os nomes e posi¢des social dos autores
das imagens presentes no LD, porém ndo podemos deixar de mencionar que 0s autores das
imagens dos textos originais sdo outros e a partir do momento em que as ilustracdes sao
modificadas, percebemos alteragBes nos sentidos dos textos tambem. Sobre esse assunto,
voltaremos a refletir na se¢do 5.3; para 0 momento, basta especificar os ilustradores do LD,

como vemos no quadro abaixo.

Quadro 22 - Posicéo social dos autores das imagens - LD

Texto llustrador/ fotégrafo e posicao social
Xexéu Richard McManus e Daniel Heuclin séo fotografos.
Por que os crocodilos fémeas sdo boas maes? Stephen Savage e Osni de Oliveira sdo ilustradores.
Por que as lagartixas perdem o rabo? Fabio Colombini é fotdgrafo.
Um gigante que tem medo de abelha O ilustrador ndo é mencionado, apenas o Estudio
Hagaquezart.

Fonte: Produzido pela pesquisadora

Né&o podemos deixar de mencionar que além dos autores dos textos verbais e dos autores
das imagens, ha também os diagramadores, que conforme decidem posicionar os elementos do
texto/ do ato semiotico, contribuem com a construcao dos sentidos.

Com essas consideracdes, finalizamos a analise dos contextos de producdo e passamos
para a perspectiva da arquitetura interna dos textos.

Para tanto, iniciaremos descrevendo o Plano Geral de cada um dos textos; porém, antes
de comecarmos as analises propriamente ditas, precisamos fazer alguns esclarecimentos sobre
0 nosso olhar para os textos. Quer dizer, o texto multimodal precisa ser analisado por varias
perspectivas: (i) o texto verbal; (ii) os signos néo verbais, (iii) as relagdes existentes entre 0s
signos verbais e nédo verbais e (iv) o texto na pagina, considerando o verbal como mancha
gréfica, ou seja, enxergar a pagina como um ato semiotico Unico.

Por conseguinte, fica entendido que a composi¢do do texto completo, com seus

elementos verbais e ndo verbais, em um primeiro momento é todo imagem, pois antes de
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comegarmos a leitura ou as analises, nés 0 vemos como um todo, como um quadro e por isso

podemos chama-lo de “ato semidtico”, assim como podemos chamar de ato semidtico apenas

as imagens (fotografias ou ilustraces) que acompanham o texto, neste caso, desde que textos

e imagens ndo estejam imbricados.

Dito isso, podemos nos voltar para o Plano Geral dos textos presentes no LD, foco de

nossa atencao.

a)

b)

“Xexéu” (T1) - Trata-se de um texto de divulgagdo cientifica ou de curiosidade
cientifica a respeito do passaro Xexeu. O texto € escrito para o publico infantil.
Primeiramente é apresentada a definicdo objetiva do Xexéu, e em seguida algumas
caracteristicas de seu canto e habitos alimentares. Ao falar sobre a forma como protege
0S seus ovos, explicam-se também as suas razdes.

O texto verbal esta escrito em caixa alta, provavelmente, porque é comum, na esfera
pedagogica, a ideia de que se deve apresentar as criangas primeiro as letras no formato
bastdo maiuscula para depois apresentar a minuscula e s6 depois a letra cursiva; O titulo
esta escrito com 0 mesmo tamanho de fonte do restante do texto, destacado apenas pelo
fato de estar centralizado e em negrito; Na parte inferior do ato semi6tico como um todo
(com os elementos verbais e ndo verbais), ha uma foto de passaros xexéu voando em
torno de um galho repleto de ninhos deste tipo de péssaro, e uma outra foto - sobreposta
a primeira - que mostra 0 xexéu com 0 recurso do zoom, como se estivéssemos
observando o passaro com a ajuda de um monéculo. Do lado esquerdo, na parte inferior,
tem-se a capa do livro de onde o texto foi retirado; e uma placa meramente ilustrativa
com o nome da autora, porém é desenhada como se fosse madeira, 0 que traz a ideia da
natureza, local onde encontra-se o elemento central do texto discutido.

E importante esclarecer que devido & capa do livro, nesta unidade, parecer ter a funcéo
Unica de mostrar ao estudante de onde o texto original foi retirado, reforcando o que esta
escrito na referéncia bibliografica, e a placa com o nome da autora ndo interferir no
contetdo do texto, faremos a andlise apenas do texto verbal e das imagens que estéo
diretamente relacionadas a ele.

Por fim, o texto é formado por 5 pequenos paragrafos.

“Por que os crocodilos fémeas sdo boas maes?” (T2) - Trata-se de uma pergunta
(retdrica) e resposta, cujo tema é a mée crocodilo. O texto tem como publico-alvo as

criangas, por isso o vocabulario é simples e acessivel, ndo oferecendo dificuldades ao
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entendimento. A pergunta funciona também como titulo e a resposta limita-se
exatamente ao que foi perguntado.

No LD temos o texto verbal escrito todo em caixa alta; O titulo esta escrito com 0 mesmo
tamanho de fonte do restante do texto, porém em negrito e centralizado. Logo abaixo
do texto verbal temos a ilustracdo, que € uma imagem de um crocodilo inteiro com dois
pequenos filhotes em sua boca. Ele estd sobre a grama. Abaixo da imagem temos a
referéncia bibliografica. Ou seja, o ato semiotico foi organizado nos mesmos moldes do
T1. O texto escrito foi dividido em trés paragrafos, quer dizer, cada um dos periodos do
texto original foi transformado em um parégrafo, e o que seria a legenda da imagem do

texto original virou colchetes com reticéncias no texto didatizado.

“Por que as lagartixas perdem o rabo?” (T4) - Trata-se de artigo cientifico, que tem
como objetivo divulgar uma curiosidade cientifica do mundo animal, voltado para o
publico infantil. E um texto de maior folego (2 paginas com letras de imprensa) e exige
um leitor um pouco mais experiente.

O texto comeca com perguntas retdricas, provavelmente, a fim de atrair o leitor mirim,
e envolvé-lo na leitura, busca usar uma linguagem mais popular, com expressdes
populares do tipo “Estranho, ndo ¢ mesmo?”, “defeito de fabricacdo” ou “cla escapou
de ser o lanche de alguém”, apesar de manter o foco exigido por um texto cientifico. Por
outro lado, traz também termos proprios da esfera cientifica, como, por exemplo,
“autotomia”, “regenerando”, “tecido cartilaginoso”, entre outros.

O artigo é dividido em 5 longos paragrafos, formados por periodos compostos por
oracOes coordenadas e subordinadas. Porém esses periodos tendem a ser curtos, o que
facilita o entendimento de um jovem leitor.

No LD o texto verbal é exatamente 0 mesmo que o texto original, porém foi incluido
um glossério para ajudar no esclarecimento das palavras comumente usadas na esfera
cientifica. A imagem é uma Unica fotografia de lagartixa, com o rabo e sobre uma
superficie plana (talvez uma mesa ou chdo). Ela esta com a cauda e ndo demonstra
nenhum tipo de expressdao que pudesse demonstrar medo, coragem, sarcasmo oOu
qualquer outra emocéo que o momento de fuga/ caca pudesse sugerir.

Ainda no Ato semiotico do LD, temos no final da pagina da direita a imagem da capa
do livro de onde o texto foi retirado e um boxe com o titulo “Sobre os autores”, no qual

constam as mesmas informacdes presentes ao final do texto no livro original.
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d) “Um gigante que tem medo de abelha” (T5) - Trata-se de texto, voltado para o publico
infantil, organizado em diversos boxes informativos, que tem como objetivo divulgar
curiosidades a respeito dos elefantes. E um texto relativamente simples, com linguagem
do cotidiano infantil, sem estrutura de introducédo, desenvolvimento e conclusdo, mas
apenas curiosidades desconexas entre si. O que traz a unidade para o ato semiotico é
que todas as curiosidades estdo relacionadas ao elefante.

O texto traz um titulo chamativo, que provoca a curiosidade do leitor, ja que associa o
medo de um gigante a um inseto bem pequeno. A curiosidade é ainda reforcada pelo
ponto de exclamacgdo que traz a ideia de admiracdo, espanto e surpresa com relacéo a
informac&o que serd revelada no decorrer do texto, ou melhor, em um dos boxes.

O texto apresenta 7 boxes, ou seja, 7 curiosidades distintas a respeito desse grande
mamifero e cada um deles apresenta um titulo Gnico. Nao ha elemento verbal de conexdo
entre os boxes, como algum tipo de conjungéo que orientasse a ordem da leitura. Tanto
¢ assim, que ndo importa por onde comecemos a ler o texto; para que haja coeréncia,
basta ler cada um dos boxes por inteiro.

No LD o titulo esta apenas em negrito, mas o tamanho das letras € o0 mesmo do restante
do texto. As diferentes semioses se misturam, coexistem, os boxes invadem a imagem,
que funciona como cenario, porém o0s textos verbais estdo delimitados por molduras.
Logo abaixo do titulo, hd um pequeno texto inicial (que na revista funcionava como
subtitulo), ha um convite (ou uma ordem) para que todos leiam juntos.

No LD temos apenas 0 home da autora do texto verbal, o que nos leva a entender que o
ilustrado ndo é considerado um coautor. Em um texto multimodal, seria fundamental
considerar a coautoria, a ndo ser que o texto, ou ato semioético completo, tenha sido
realmente realizado por uma Unica pessoa.

Nos outros textos analisados, dentro do Ato semidtico, tem-se a imagem da capa dos

livros onde os textos foram originalmente publicados, o que ndo acontece no T5.

Finda a descri¢do do Plano Geral dos textos, passaremos para a anélise da Organizacdo
Tematico-Representacional, que sera descrita primeiramente a partir do verbal, e depois do ndo-

verbal.
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a) Organizacdo Tematico-Representacional

Nesta secdo, na perspectiva do verbal, em todos os 4 textos analisados, temos
caracteristicas da ordem do EXPOR, cujas coordenadas gerais dos mundos sdo a conjuncéo e a
autonomia nos trechos que representam o discurso tedrico e a implicacdo no trecho que
representa o discurso interativo. T1 e T2 sdo compostos apenas do discurso tedrico, enquanto
em T4 e T5 temos a predominancia do Discurso Teorico, ou seja, ha também trechos que
evidenciam o Discurso Interativo, devido a presenca de um sujeito implicado.

Em T1 e T2, temos o discurso teorico, j que ndo ha evidéncias de distanciamento do
agente-produtor e o contetudo tematico tratado, porém o receptor ndo estd interagindo no
momento da producdo. Desta forma, temos que esses dois textos caracterizam-se “por uma
autonomia completa em relacdo aos parametros fisicos da acdo de linguagem de que o texto se
origina” (BRONCKART, 2009, p. 160), ja que ndo ha nenhuma unidade linguistica fazendo
referéncia ao espago-tempo da producéo.

Nesses dois textos temos auséncia de frases ndo declarativas, os verbos estdo
predominantemente conjugados no presente do indicativo e apresentam valor genérico. Como

podemos verificar nos trechos abaixo, a referenciacdo déitica é apenas intratextual.

O Xexéu é um péssaro que, quando @ canta, @ levanta sua cauda e &
mostra suas lindas asas amarelas. Além de cantar, ele imita o som de

outras aves [...]. (T1)

Os crocodilos fémeas protegem seus ninhos. Quando @ ouvem seus
filhotes gritando as maes abrem o ninho e o0s @ ajudam a sair do ovo.
(T2)

Como podemos observar, no exemplo retirado de T1, o sujeito Xexéu é retomado 3
vezes por meio do sujeito desinencial e 1 vez por meio do pronome pessoal do caso reto, ele.
No exemplo retirado de T2 temos duas sequéncias de referenciagdo e todas intratextuais; a
primeira busca retomar “crocodilos fémeas”, 2 vezes por meio do sujeito desinencial e uma vez
por meio do substantivo simples “maes”. E “filhotes” e retomado por meio do pronome obliquo

13 2

oS .



132

Em T4 e T5, o discurso interativo parece ter sido usado como estratégia para se
conseguir a atencdo infantil. Ou seja, temos o discurso tedrico como principal e o discurso
interativo como encaixante.

Em outras palavras, parece haver uma simulacdo, um mundo ordinario representado. O
contetido e autbnomo, mas ao lermos o texto parece ter sido escrito para interacdo em tempo
real, isso devido justamente aos trechos de discurso interativo onde aparecem perguntas
retoricas, empregos de pronomes déiticos e 0 imperativo.

Abaixo reproduzimos o inicio do texto a fim de exemplificar aquilo que acabamos de

afirmar:

Vocé ja viu uma lagartixa coto, isto €, sem rabo ou s6 com um pedaco
dele? Estranho, ndo é mesmo? (T4)

Neste trecho ja podemos perceber algumas caracteristicas do discurso interativo: frases
ndo declarativa (frase interrogativa), verbos no pretérito perfeito (viu) e no presente (€). Déitico
exofdrico (voceé).

Ja encaminhando para o final do texto temos outro exemplo:

Por isso, ndo devemos fazé-la perder a sua cauda a toa, s6 por
brincadeira, pois estaremos tirando dela uma chance de usar essa
estratégia com um predador de verdade e, com isso, salvar a sua vida.
Lembre-se: sempre que vocé encontrar uma lagartixa cotd6 ou com
rabinho muito pequeno, pode ter certeza de que ela escapou de ser o
lanche de alguém! (T4)

No enunciado acima percebemos o0 verbo conjugado na 1° pessoa do plural, fazendo
referéncia ao vocé/ leitor e ao eu/ autor (devemos, estaremos). Os verbos continuam no presente
(devemos), verbos no imperativo (lembre-se, pode), além do futuro (estaremos), todos com
valor déitico exoforico.

Com relacdo ao enunciado principal composto pelo discurso tedrico, a referenciacao
déitica é intratextual.

As lagartixas sdo um tipo de lagarto, e os lagartos pertencem ao grupo
dos répteis, junto com as cobras, as tartarugas e 0s jacarés. Acontece
que s6 os lagartos - alguns deles - sdo capazes de desprender um
pedaco do rabo. Esse processo se chama autotomia (auto = voluntario,
proprio, tomia = partir, cortar), e significa partir ou quebrar por
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vontade propria uma parte do corpo. A autotomia ocorre em alguns
animais [...]. (T4)

Neste trecho temos o substantivo lagarto fazendo referenciacao anaférica nominal duas
vezes (negrito) e depois o0 substantivo autotomia fazendo o mesmo tipo de referenciagdo uma
vez (também em negrito).

Ainda como caracteristica do discurso tedrico temos uma grande presenca de verbos no
presente (sdo, pertencem, acontece, sao, significa, ocorre).

Por fim, ainda para justificar o discurso teorico, ndo temos a presenca de elementos que
indiguem o espaco-tempo em que se encontram 0s interactantes.

Em T5, no subtitulo e em um dos boxes € que aparecem 0s segmentos que constituem
o0 discurso interativo se considerarmos que o agente produtor convida o leitor a participar com
ele da interacdo comunicativa. As estratégias usadas sdo a pergunta feita ao leitor e a colocacgéo

do autor como agente. Como podemos ver o exemplo abaixo.

“Quer saber mais? A gente conta!” (T5)

Na pergunta temos o sujeito oculto voc€. E na expressdo “a gente”, temos o agente
produtor implicado explicitamente no ato comunicativo. Temos ainda uma frase interrogativa
e uma exclamativa.

No titulo do boxe “Vocé sabia que...”, mais uma vez o leitor ¢ convidado a participar;
quer dizer, o autor busca a atenc¢do do leitor por meio do pronome de tratamento “vocé” e da
interrogacao que é representada pelo ponto de interrogacao presente ao final do boxe.

Os pronomes “voc€” e “a gente” sdo exofdricos, o que ¢ mais um indicio do discurso
interativo.

O discurso tedrico, por sua vez, € evidenciado pela predominéancia de frases declarativas
e de verbos no presente do indicativo, além do presente e do pretérito perfeito que tem valor

genérico. Por exemplo:
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Figura 29 - Boxe “Bons de natagdo”

Bons de natacao

Esses mamiferos adoram tomar
banho com agua (para refrescar) e
com lama (que forma uma camada

protetora na pele enrugada contra

carrapatos e parasitas). L
T

Fonte: Apis, volume 4, p. 79

No boxe acima hd uma frase declarativa, 2 verbos no presente do indicativo, e dois
verbos no infinitivo, que é uma das formas nominais, ha auséncia de verbos no futuro e auséncia
de referéncia dos interlocutores, portanto, auséncia da primeira ou segunda pessoa do discurso.

E comum no discurso tedrico a presenca de grande nimero de organizadores 16gico-
discursivos, todavia, como o texto foi organizado em boxes, ndo ha a necessidade de elementos
coesivos entre eles, pois sdo textos independentes que se aproximam e trazem a coeréncia por
meio do tema maior: curiosidades sobre os elefantes.

O fato de o texto ser construido por boxes também causa a auséncia de procedimentos
de focalizac&o, quer dizer, ndo ha referéncia de outros boxes, ou seja, de outras partes do texto.

Podemos dizer que do ponto de vista da complexidade textual, a escolha por construir
0 texto em boxes, acaba por empobrecé-lo, no entanto, também é importante dizer que pensando
no suporte para o qual ele foi produzido originalmente é perfeitamente adequada essa escolha.
Por outro lado, talvez ndo tenha sido muito adequada a escolha para um texto que compde um
livro de 5° ano, no qual ter-se-ia a pretensdo de ensinar de forma progressiva a complexidade
linguistica. Talvez fosse interessante 0 uso deste texto no 3° ano, ou que no 5° ano houvesse a
proposta de unir os boxes em um texto Unico a partir de elementos coesivos.

Passando para a perspectiva do ndo-verbal, temos os tipos de representacao, que sao
analisados considerando que a disposicao dos elementos na imagem pode indicar os tipos de
relacBes existentes, assim como a sua significacdo (Leal, 2011). Para uma melhor visualizacao

do todo, observemos o quadro abaixo:
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Quadro 23 - Quadro analitico da Metafuncéo Representacional

Narrativa Conceitual
Processos Circunstancias |Classificacional| Analitico | Simbdlico
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T1b X X X
T2 X X X
T4 X X X

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Faz-se necessario esclarecer que em T1 ha duas imagens e que podem ser analisadas,
em um primeiro momento, de forma individual, para depois serem relacionadas ao todo.
Denominamos a imagem em que ha passaros voando como T1a e a imagem onde ha apenas um
passaro pousado (em zoom) denominamos T1b.

Dito isso, como podemos observar, no conjunto dos textos, encontramos tanto as
representacdes conceituais (parte de T1b, T2 e T4) quanto narrativas (parte de Tla e T5). As
primeiras mostram o participante representado como um conceito, 0 que €, 0 que representa,
como algo a ser observado e definido. Ja as segundas evidenciam movimentacao, dinamicidade.

E importante ressaltar que na perspectiva classificacional, quando olhamos para o ato
semiotico envolvendo as imagens e o verbal, todos as imagens passariam para a categoria
subordinado, enquanto os textos verbais ocupariam a posi¢do de superordinado, ja que 0s textos
ocupam a parte de cima do ato semiotico enquanto as imagens estdo na parte inferior. Ou seja,
podemos perceber a primazia do verbal sobre o ndo verbal.

A titulo de clarificacdo escolhemos T5 para uma mostrar uma analise mais detalhada e
explicativa. Neste texto contamos apenas com a ilustracdo na qual s&o representados o elefante
com expressdo de medo ou receio, e abelhas com olhar que nos parece transmitir um pouco de
ingenuidade e até compaixdo. Ha um cenario natural, com dia claro, flores e arvores, no qual
estdo incluidos os participantes representados (abelhas e elefante) e os boxes informativos. Ou
seja, 0s signos verbais e ndo verbais ocupam o0 mesmo espaco, apesar de os elementos verbais

estarem delimitados pela moldura dos boxes.
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Este texto esta sob a perspectiva narrativa, de forma que no processo de a¢do temos as
abelhas como atores e o elefante é a meta, quer dizer, as abelhas agem (o vetor vai em direcao
ao elefante) e o elefante mostra-se sensivel a acdo das abelhas. No caso do nosso ato semidtico,
parece gque a Unica acdo das abelhas é a sua aproximacao. J& o processo de reacéo, acontece por
meio do olhar do elefante em direcdo as abelhas.

Quanto ao processo verbal, ele se da por meio dos boxes, mais especificamente, por
meio do boxe que explica o porqué do medo dos elefantes, ja que, com excecdo da presenca de
um elefante no ato semidtico, nada mais nas imagens faz referéncia aos outros boxes. O
processo de conversao esté ausente, pois o elefante ndo age de volta para as abelhas. Por fim,
com relacdo ao processo de circunstancia temos apenas 0 cenario, que representa a natureza,
este esta claro e florido transmitindo uma sensacdo agradavel, o que pode ser considerado um
atributo simbolico que traz a ideia, assim como a expressao das abelhas, de que ndo ha o que
temer.

Neste ponto, podemos perceber uma certa incoeréncia entre o texto verbal e o imagético,
ja que no boxe informativo ficamos sabendo que as picadas de abelha podem chegar ao ponto
de matar um elefante filhote, e nos adultos as picadas sdo bem doloridas. Provavelmente, essa
incoeréncia tenha se dado devido ao fato de escritor e ilustrador ndo terem se entrosado
suficientemente.

Enfim finalizada a Organizacdo Tematico-Representacional, passaremos para a

Organizacdo Interacional.

b) Organizacéo Interacional

A respeito da organizacdo interacional, manifestada pelo verbal, podemos afirmar que
em todos 0s textos encontramos como vozes do discurso aquelas que estdo em consonancia com
as vozes sociais, ou seja, a voz da ciéncia aliada a voz do educador. Quer dizer, podemos notar
uma dialogicidade entre a esfera cientifica e a educacional; isso porque o assunto abordado é
da esfera cientifica, enquanto o formato dos textos (estrutura), a linguagem, as imagens,
evidenciam preocupacdes de cunho educacional.

Quanto a modalidade temos a predominancia da modalidade légica, ja que os textos
estdo baseados nas condicOes de verdade, em fatos observados cientificamente. Apenas em T4
que, além da modalidade l6gica, encontramos no ultimo parégrafo a presenca da modalizacdo
pragmatica, quando os autores colocam “Por isso, ndo devemos fazé-la perder sua cauda a

toa”. Podemos fazer tal afirmagdo porque percebemos que foi posta uma responsabilidade de
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acao (neste caso, de “ndo agdo”) tanto para o enunciador quanto para o receptor (nds nao
devemos realizar uma determinada acdo: fazer a lagartixa perder a cauda).

Importante notar que a modalidade ldgica esta associada aos textos, ou aos segmentos
de texto, que evidenciam o discurso tedrico (conceito abordado na secdo anterior). Em T4, a
modalizacdo pragmaética esta presente justamente no segmento do texto em que predomina o
discurso interativo, fatos esses que agregam coeréncia as nossas analises.

Com relagdo a manifestacao pelo ndo verbal, como na se¢édo anterior, organizamos um
quadro para melhor visualizacdo. Nele podemos verificar o que temos no sentido de

predominancia, porém, algumas observacdes far-se-a0 necessarias logo abaixo.

Quadro 24 - Quadro analitico da Metafuncg&o Interativa

Contato Dg’i?;'a Atitude
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T4 X X X

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Como alertamos, algumas observacdes se fazem necessarias. A primeira esta
relacionada ao eixo do Contato. Na tabela tomamos como referéncia a relacdo participante-
representado versus participante-interativo, por se tratar de uma caracteristica comum aos
quatro textos. Todavia, em T5 notamos também a relacdo entre os participantes representados,
a qual serd comentada ao fazermos a analise individual do texto em questéo.

Com relacdo a Distancia Social, temos a predominancia do Plano Geral, ja que o0s
animais sdo mostrados por inteiro; contudo, em T1b consideramos, apesar de o animal ser
mostrado por inteiro, consideramos o Plano Fechado, pois ele foi trazido para perto, por meio
do recurso de close-up/ zoom.

A atitude subjetiva é evidenciada por meio dos angulos e, nessa perspectiva, percebemos
diferencas entre os textos. Em Tlae T4, temos o angulo vertical, no primeiro 0s passaros estdo

em cima e o leitor/ receptor estd em baixo, 0 que denota superioridade do participante
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representado com relacdo ao participante interativo, ou seja, 0s passaros estdo em uma posicao
de superioridade; ja no segundo, a superioridade é do participante interativo. Em T1b e T5, ha
o angulo frontal, que evidencia uma relacdo de equivaléncia de poder entre o participante
representado e o participante interativo. Em T2, o angulo esta entre o frontal e o vertical,
parecendo haver uma pequena superioridade do participante interativo (leitor).

A categoria modalizacdo ndo foi inserida no quadro acima, isso porque ndo é uma
questdo de presenca ou auséncia, mas de gradacdo. Quer dizer, os elementos observaveis nesta
categoria estdo sempre presentes, em maior ou menor grau, e sera justamente a combinacgéo
dessa gradacdo que agrega sentidos ao texto. Nos textos que compdem este trabalho de
pesquisa, a gradacdo dos elementos encontrados em todos os textos é bem parecida,
concordando com o contexto dos géneros. Quer dizer, a modalizacao esta relacionada a ideia
de verdade, de credibilidade; se estamos tratando de textos da esfera cientifica € importante que
as imagens contribuam para a construcdo da credibilidade que o texto cientifico objetiva. Desta
forma, constatamos que os elementos que compdem a categoria mobilizagéo (cor, iluminacéo,
destaque das imagens, brilho, focalizacdo) tem uma boa gradacdo, que permite a boa
visualizacao das imagens, de forma clara e objetiva.

Como feito na secdo anterior, descreveremos a analise de T5 de forma mais detalhada,
a fim de se obter melhor visualizagéo e compreensdo do funcionamento das categorias aqui
analisadas.

Com relacdo ao eixo contato entre o participante representado e o participante interativo
(receptor), temos o contato denominado oferta/ exposicdo, pois o olhar do participante
representado ndo cruza com o olhar do leitor, mantendo este a funcéo apenas de observador do
ato semidtico, sem ser convidado a participar ativamente da interacdo. Entre os participantes
representados, os olhares também nédo se cruzam. O elefante olha para o alto, mas néo fixa o
olhar em nenhuma abelha em particular, por outro lado, as abelhas olham todas na direcédo do
mamifero, de forma que as relacdes de poder sdo evidenciadas: as abelhas ocupam um lugar de
superioridade com relacdo ao elefante.

No eixo distancia social, tanto o elefante quanto as abelhas sdo mostradas no Plano
Geral, j& que sdo retratados por inteiro, evidenciando um certo distanciamento social e o carater
de impessoalidade entre participante representado e participante interativo.

No eixo da atitude, o angulo que se apresenta é o frontal, que pode indicar um
sentimento de proximidade entre os participantes representados e o interativo, situagdo que
pode causar empatia do participante interativo para com os participantes representados e levar

o leitor a interagir com o texto de forma emotiva. Entre os participantes representados, temos o
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elefante na parte debaixo e as abelhas logo acima, criando uma verticalidade entre os dois tipos
de animais e evidenciando a superioridade das abelhas.

Por fim, com relacdo a modalidade temos a cor plena; as imagens dos participantes
representados estdo postas em destaque e sua representacdo bem definida; percebe-se
profundidade na imagem; ha uma boa claridade, proporcionando a boa visualizagdo da cena;
Iluminacgdo e brilho estdo presentes e parece-nos que em grande escala. H& um cenério que
contextualiza o ato semidtico, inclusive os boxes informativos tém como moldura gravetos, de
forma a se integrarem a paisagem, sendo uma forma de caracterizar ainda mais o texto como
multimodal, pois os elementos estdo realmente integrados, ou seja, o verbal faz parte do cenério
do imagético.

Finalizadas as andlises da organizacao interacional, passamos para a proxima se¢édo, na

qual focamos nossa atengdo na organizacao estrutural dos textos.

¢) Organizacéo Estrutural

Seguimos discorrendo sobre a andlise da Organizagdo Estrutural em sua manifestacédo
pelo verbal. Nesta perspectiva o que nos interessa analisar sdo 0s conectores e a coesdo nominal.
Segundo Bronckart (2009, p. 122)

[0]s mecanismos de conexao contribuem para marcar as articulagcdes da progressdo
temética. Sdo realizados por organizadores textuais, que podem ser aplicados no
plano geral do texto, a transi¢des entre tipos de discurso e entre fases de uma

sequéncia, ou ainda as articulagbes mais locais entre frases sintaticas.
(BRONCKART, 2009, p. 122)

Ainda conforme Bronckart (2009, p. 122), considera-se organizadores textuais as
“conjun¢des, advérbios ou locucbes adverbiais, grupos preposicionais, grupos nominais e
segmentos de frases”.

Talvez como reflexo de textos voltados para criancas, incluidos em um LD, ha pouca
transicao entre os tipos de discurso e principalmente entre sequéncias discursivas, de forma que
as articulagdes acontecem principalmente no nivel da frase. T4 é o mais complexo, nesse ponto,
jaque é o que apresenta maior numero de conjuncdes coordenativas (20) e subordinativas (10).

Os textos T1 e T2 sdo formados principalmente por frases curtas e justapostas. Enquanto T5,



140

apesar de bastante informacdo, a carga de conectores é relativamente pequena, ja que esta

organizado em boxes e ndo ha articulagdo verbal entre eles.

Para exemplificarmos, abaixo mostramos 0s conectores presentes nos boxes de T5. A

fim de elencar os conectores, diferenciaremos 0s boxes por seus titulos.

GPS embutido: e (aditivo)

Medo de qué?: Por (causal), quando (temporal), “Avisando os outros” (oragdo
subordinada adverbial final reduzida de gerundio)

Dorme em pé: para (final), porque (explicativo)

Bons de natacéo: para (final)

Vocé sabia que...: quando (temporal), como (comparativo)

Dumbo?: Ao (temporal)

Notamos que em cada um dos textos presentes nos boxes, ha poucos conectores, entre 1 ou

2 por boxe. Apenas 0 boxe ao qual o titulo do texto se refere: “Medo de qué”?, ha uma oragéo

subordinada adverbial final reduzida de gerundio, tratando-se de uma estratégia comunicativa

mais elaborada.

Com relacdo a coesdo nominal, a cadeia anaférica esta pautada principalmente em

elipses, ou seja, 0 sujeito verbal esta oculto, marcado pela desinéncia verbal. Porém temos ainda

a presenca de pronomes (pessoais dos casos reto e obliquo, demonstrativos, indefinidos,

relativos), nome (substantivos) e sintagmas nominais. Em T4 e T5, ha ainda a presenca de

conexdo exofdrica, quando o autor- produtor convida o leitor-receptor a participar.

A seguir, como exemplo, reproduzimos trés boxes de T5 identificando as ocorréncias

de coesdo nominal:

GPS embutido

A boa memoria dos elefantes comeca na relacdo entre fémeas e filhotes: elas (pronome
pessoal que retoma fémeas) ensinam aos jovens (substantivo que retoma filhotes) os
caminhos para lugares com agua e alimento. Eles (pronome pessoal que retoma filhotes)

aprendem e nunca mais @ (elipse que retoma filhotes) esquecem.

Medo de qué?
Por O (elipse cataforica que se refere a “elefantes” que serd explicitado na oragdo
seguinte) saberem que a picada da abelha é dolorida, os elefantes evitam o inseto

(substantivo que retoma abelha). Quando ha abelhas (substantivo que retoma abelha)
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por perto, eles (pronome pessoal que retoma elefante) emitem um som, avisando aos
outros (pronome indefinido que retoma elefantes) - um grande enxame pode matar
filhotes.

Vocé (pronome de tratamento que faz uma referéncia exoforica: o leitor) sabia
que...

... quando O (elipse cataforica que retoma o termo “elefantes” que serd mencionado na
oracdo seguinte) encontram 0ssos de antepassado, os elefantes emitem um som

baixinho, como se @ (elipse que retoma “elefantes”) estivessem chorando?

Passando para a manifestacdo do ndo verbal precisamos esclarecer que poderiamos fazer
dois tipos de analise: (i) um olhando para a imagem em si e (ii) outro olhando para o ato
semidtico como um todo, considerando o texto verbal como uma mancha gréafica e
reconhecendo sua posi¢do na pagina. Desta forma, optamos por compartilhar, a principio, a
analise que fizemos do segundo tipo (ii) e, em seguida, na analise de T5 mostrando algo mais

detalhado. Sendo assim, segue quadro comparativo.

Quadro 25 - Quadro analitico da Metafun¢do Composicional

Valo da Informagdo
Polarizado Saliéncia Emolduramento
©  |Horizontal |Vertical
LS o
® ® s B
Els s |ele|E(8[E |2 |5
o o | 5 g T = 3] =
° T =2 = |8 |3
]
T W | = | = Vi X
T2 W | = | = Vi X
T4 VI iIVI|VI|IV]|V | X
T5 Vol vV VI Vi X

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Como podemos observar, o verbal (V) ocupa a posi¢édo de ideal em todos os textos, o
gue ja nos leva a inevitavel conclusdo a respeito da visdo das autoras e editores do LD: a
supremacia do verbal em detrimento do ndo verbal (I). Em T4 e T5 a posic¢do do real ¢
compartilhada.

Em T1 e T2 ndo podemos falar em dado e novo, pois 0 ato semiético esta organizado

apenas na perspectiva horizontal (topo e base). T4 e T5 sdo textos maiores e 0 ato semiético
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esta organizado em duas paginas, quer dizer, com o livro aberto temos um ato semidtico Unico,
de forma que na posi¢do do dado, o verbal e 0 ndo verbal coexistem, e na posi¢do do novo, em
T4, hd a presenca apenas do verbal, enquanto em T5, mais um vez, verbal e ndo verbal
coexistem.

Com relacdo a saliéncia, podemos dizer que ndo ha grande destaque de nenhum
elemento. Os titulos estdo em negrito, mas do mesmo tamanho do restante dos textos. A
imagens sdo nitidas, assim como a mancha grafica deixada pelo texto verbal. A divisdo do
espaco, com excecdo de T4, é relativamente equilibrada. Por fim, com relacdo ao
emolduramento, com excecdo de T5, 0s textos apresentam desconexdo méaxima, ja que imagem
e texto verbal ndo se misturam, apresentando separa¢do bem definida. Em T4 a imagem é nitida,
no entanto, o contraste entre o participante representado e o fundo da imagem é bem pequeno;
a imagem/ fotografia € pequena com relacdo ao texto verbal e ndo apresenta nenhum elemento
que chame a atencdo, por isso, marcamos a saliéncia maxima do verbal em detrimento a
saliéncia minima da imagem.

Feita a analise do todo, passamos a analise mais detalhada de T5, que, assim como dito
acima, no LD, o ato semiotico acontece em duas paginas, de forma que com o livro aberto temos
um ato semiotico dnico.

No eixo valor de informacéo, o titulo e a introducdo do texto foram postos em um boxe
com bordas regulares, com linhas retas e pretas. Quando olhamos para a pagina isoladamente,
esse boxe ocupa a area central, mas quando olhamos para o ato semi6tico como um todo (livro
aberto) temos o boxe na posi¢do central superior e do lado esquerdo, de forma que ha uma
saliéncia do titulo e este posto como informacédo dada.

O boxe “GPS embutido” esta no canto inferior esquerdo, ocupando a posic¢ao do dado e
real. Interessante porque a informacdo de que os elefantes tém boa memdria é popularmente
conhecida, 0 que entdo é coerente com a escolha da posicdo do boxe.

No eixo horizontal temos todos 0s outros boxes. Desta forma, neste eixo vamos pensar
em “mais para a esquerda’” e mais “para a direita”. Aqueles que aparecem mais para a esquerda,
estdo proximos ao centro do ato semiotico. Dito isso, vamos a andlise individual de cada boxe.

O boxe “Bons de natagdo” no eixo vertical esta na parte superior e mais esquerda, de
forma que podemos considerar a informagdo como dada e ideal. O boxe “Dormem em pé” esta
na parte superior do ato semidtico e a direita, trazendo a ideia de informacéo nova e ideal. O
boxe “E muito cocd!” estd abaixo dos dois boxes anteriores e entre eles. O fato de estar
centralizado confere maior importancia e como ainda esta na parte superior do eixo vertical,

ainda esta no campo do ideal. Os elementos colocados no centro tém alto grau de destaque.
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Talvez, para o organizador do ato semidtico, esta seja a informacdo mais interessante, neste
caso estariamos recuperando uma informacdo implicita: a opinido do organizador do ato
semiotico.

Ja o boxe “Medo de qué?”, no eixo vertical, esta na pagina da direita, na parte inferior,
e estd mais para a esquerda, entdo o temos como informacao nova e real. Nova porque o titulo,
que esta do lado esquerdo, j& anunciou o tema, mas ndo o aprofundou, entdo o aprofundamento
vem como informacéo nova.

O boxe “Dumbo?” esta na parte inferior da pagina, porém, na perspectiva horizontal,
préximo ao meio, e do lado direito, de forma que podemos considerar a informagdo como nova
e real. Assim como na publicacdo original, ha coeréncia na escolha da posicao, ja que é uma
informacdo que pode ser pouco conhecida do publico geral, portanto, nova, e real, concreta
porque tem sua base calcada na ciéncia, quer dizer ndo € um fato que percebemos a partir da
mera observacdo, mas sim a partir de estudos cientificos mais aprofundados, ja que o
fundamento esta na circulagdo sanguinea da regido préxima as orelhas.

Por fim, o tltimo boxe “Vocé sabia que...” aparece na parte inferior da pagina, mais
para a esquerda quando observada a pagina individualmente e proximo do centralizado se
observarmos o ato semidtico como um todo (pagina aberta). Nesta posi¢do, ha o entendimento
de que a informagdo é nova e real, provavelmente porque ndo é uma informagdo muito
divulgada nos meios populares e porque é algo que poderiamos observar sem a necessidade de
grandes estudos ou aparelhagem, bastaria estar presente no momento certo e verificar a situacdo
com os proprios olhos e ouvidos.

Temos ainda a ilustracdo, cujo cenario ocupa todo o ato semiético. O elefante medroso
é o elemento central e as abelhas o rodeiam. O mamifero ocupa o centro e a parte inferior da
pagina, de forma que temos uma informacdo de bastante relevancia e que esta na eixo do
concreto e real. E interessante a escolha da posicdo da ilustracdo, pois a informacgdo que é
veiculada (medo de abelhas por parte do elefante) pode beirar a incredulidade se pensarmos no
tamanho do elefante e no tamanho das abelhas; mas a posi¢do dos participantes representados
reforcam a veracidade da informacao.

No eixo da saliéncia, temos a imagem com um destaque maior, pois ela ocupa todo o
ato semidtico, ha boa distin¢do entre os elementos da imagem, as cores e contornos séo nitidos.
O que também confere credibilidade as informagdes veiculadas.

No eixo do emolduramento, percebemos a interligacdo entre os elementos presentes no
ato semiotico. A imagem ocupa o cenario geral, confirmamos a ideia de que todos os boxes vado

fazer referéncia de alguma forma ao participante representado, no caso, o elefante. Com relagéo
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aos boxes, todos tratam de alguma caracteristica do elefante, porém as informac6es contidas
sdo independentes entre si. Quer dizer, 0 elemento coesivo neste ato semidtico é justamente a
imagem do elefante.

Enfim, terminadas as andlises a partir do quadro da SSI, passaremos a discorrer a

respeito da didatizacéo ou retextualizacdo dos textos incluidos no LD.

53. PROBLEMATIZACAO A RESPEITO DA DIDATIZACAO OU
RETEXTUALIZACAO

Posto que a nossa perspectiva tedrica faz orientagfes para que conhecamos o contexto
de producgéo dos textos, acabamos saindo do LD em busca de informac6es, de forma que
descobrimos algumas coisas bem interessantes, que podem interferir na compreensdo critica
dos textos presentes no LD, alids, podem empobrecer, enriquecer ou, simplesmente, modificar
a leitura critica. Por outro lado, pode trazer outras informacdes para que percebamos
criticamente o posicionamento dos produtores do LD, e ampliar a nossa leitura critica a partir
do texto original.

Nos descobrimos que os textos originais eram compostos por imagens diferentes
daquelas presentes nos LDs. Ao fazermos a leitura pela perspectiva da SSI percebemos que
devido a essa mudanca de imagens, ha também uma mudanca nas significacfes do texto, o que
nos levou a conclusdo de que ler no LD e ler no livro original ndo é a mesma coisa, as
informacdes (principalmente as implicitas) ndo sdo as mesmas. Quer dizer, na passagem de um
suporte para o outro, o texto sofreu um processo de didatizacdo, ou seja, uma adequacéo para
ser apresentado aos estudantes de um ano escolar especifico, a fim de atingir objetivos
especificos.

Visualmente falando, a principal alteracdo aconteceu nos textos do 1° e 2° anos, em que
se usou a letra bastdo mailscula, que, de acordo com algumas crengas pedagogicas, teriam a
caracteristica de facilitar o processo de alfabetizagcdo. Por outro lado, com relagdo a alteracdo
das imagens, provavelmente, ndo aconteceram por conta da didatizacéo, mas devido a processos
ligados a direitos autorais ou outras questdes referentes a edicdo do material, questdes que vao
além do educacional.

Devido as mudancas nas imagens, talvez, possamos falar em retextualizacdo, pois

apesar de o texto ser aparentemente 0 mesmo, as mudancas nas imagens trazem informacoes
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diferentes, de forma que ndo podemos afirmar que temos 0 mesmo texto, no maximo, 0s
mesmos elementos verbais.
Conforme Marcuschi (2001, p. 69), a retextualizacéo envolve alguns processos, 0s quais

podemos verificar no quadro abaixo.

Figura 30 - Aspectos envolvidos no processo de retextualizagdo

Fonte: Marcuschi, 2001, p. 69

Observando o quadro acima, podemos observar que ao alterar as imagens o0s textos
sofreram tudo aquilo que é evidenciado em A, B e C. Quer dizer, em todos os textos houve a
(A) eliminacdo de elementos, ja que as imagens foram completamente alteradas; (B) houve a
reordenacdo, quando os elementos imagéticos foram postos em posi¢des diferenciadas (e como
vimos, as posi¢des no ato semiodtico sugerem informagdes diferentes); e houve, ainda, ndo
exatamente mudanca de turnos, mas (C) com a mudanca nas posi¢des dos elementos na pagina
0 ordem da leitura pode ser alterada, assim como se 0s turnos pudessem sé-lo. Todos esses
aspectos, ainda que voltados para as imagens, podem levar a (D) mudanga na compreenséo,
pois outras inferéncias e generaliza¢des poderdo acontecer.

Desta forma fizemos a analise dos textos também em seu suporte original e,
consequentemente, comparacdes foram feitas. Algumas das quais traremos para este trabalho,
pois entendemos ser relevante para o cumprimento dos objetivos gerais de pesquisa. Alias este
movimento de comparacao nos parece bastante enriquecedor, principalmente para o professor,
possibilitando a ampliacdo de seu repertdrio e, consequentemente, a sua capacidade de explorar
0s textos junto aos estudantes. A fim de exemplificar o que estamos dizendo, reproduzimos os
textos originais e apontamos em cada um os aspectos que entendemos ser mais relevantes nessa

passagem do texto de um suporte para o outro.
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Figura 31 - Texto original: Xexéu

Fonte: Brioschi, G. e Zuquim, G. Bichos do Brasil, 2017, p. 38-39

O texto original esta escrito com letra de imprensa, diferenciando-se maiusculas e
minusculas. O titulo tem um grande destaque e o passaro desenhado ao lado do titulo é bem
grande, em tamanho desproporcional, se comparado com o galho em que ele se equilibra, isso
para destacar a sua importancia. A frase escrita no circulo amarelo foi transformada em uma
frase comum no LD. No entanto, tendo o suporte/livro original em méaos, temos a informacéo
de que este circulo amarelo traz a informacdo de que este passaro sobre ameaca média de
extingdo, justamente por estar sendo capturado para viver em gaiolas. Esta informacéo, que no
livro original é bastante importante, ja que ele trata de animais e sempre faz referéncia ao risco
de extincdo, ndo foi passada aos alunos do 1° ano, nem por meio de imagens, nem por meio da
linguagem verbal.

A imagem do péssaro e o texto escrito estdo lado a lado, denotando um equilibrio entre
conhecermos o passaro visualmente e as informac@es verbais sobre ele. No LD o texto escrito
estd na parte superior da folha, enquanto as imagens ocupam a parte inferior, denotando que o
verbal é aquilo que se tem de ideal, superior; enquanto a imagem ocupa o espaco do real. No
caso do LD de primeiro ano, é compreensivel, pois, de forma implicita, traz a ideia de que as
autoras estdo mais preocupadas com o ensino do cddigo escrito, elas tém realmente como ideal

o verbal.
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Figura 32 - Texto original referente a T2

Fonte: Como? Onde? Por qué? (2007, p. 63)

Neste caso, as diferencas ndo sdo tdo grandes. A principal delas estd no fato de que
imagem e signos verbais invadem o espagco um do outro. O que mais preocupa o0s autores do
original é responder a pergunta-titulo, entdo na imagem o foco est4 na boca do crocodilo fémea
com seus filhotes na boca. No LD, mais uma vez o verbal é colocado na parte superior (escrito
com letras bastdo maiusculas) e a imagem abaixo, sugerindo a superioridade do verbal em

detrimento do ndo verbal.
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POR QUE AS LAGARTIXAS PERDEM 0 RABO?

Vock 1 viu uma lagastisa cotd, isto €, sem rabo ou 56 com um pedigo dele?
Fstranhe, nio ¢ mesmo? Serd que oy ey ik, com “defeito de fabricagio"?
Com certeza, ndo. O filbote da Lagariies s do ovo com o rbo inteiro. Na narare
#a, os animas tém farmss diferentes para se proceger ¢ escapar dos seus predade
res. Alguns adquirem a cor do ambiente; uns tm espinhas; outros, veneno; hi
ainds o5 que padem partis, por vontade propria, uma parte do corpo pars esca-
par do pongo, como as ligartixas

As lagartixas 5o um tipo de lagana, ¢ ox bygareos percencem ao grupo dos rép
teix, junto com as cabes, 5 tartarugas e o5 poins. Acontece que s o5 bgartos —
alguns deles — 550 capazes de desprender um pedige da raba, Esse processo se cha-
ma aucecomi (aue = voluntirio, préprio; tmss « 7

s cortar). ¢ significa partic
ou quebrar por vontade padpris uma paree do carpo. A autotomia ocotre em alguns
AU, COMD N2, CrUSTICZOs O 1Epeis, Mas fem sempre a parte que se pode
partic & a mesns. Com a lagarixa, coma issn s i na cauds (nome que a5 cientis
s dSo para qualquer raba de animal), chamamas de autoramis caudal.

A quebra do rabo da lagartixa sb acontece parque elas, poe natureza, tm 2
cauda apea 2 se quebrar, B assim: em alpuns dos assos que formam a cauds da la-
gartixa existe um poato onde pode ocorrer wm tipa de fratura. Caso ela faga uma
forga maquele ponto, o rabo se parte ali e se solta, Trata-se de um tipo de estraté-
e de defesa usada para momenias de perign.

Aves, gambxis, gatos ¢ cobras s3o alguns dos animais gue posam de conwer la-
gartixas. Portanto, a primeira coisa que ela fo. quando s sente ameagads por um
desses predadores € correr para algum abrigp ¢ fugir deles. Se isso nio di certo € 0
predador consegue alcangd-h e tenna Capturd-hy, 2 bgartixa simplesmente solta 2

cnda. Quando el fax 1, o pedago de rabo solta Fica se mesendo de um lado pa-
2 0 oul 0 Par 2guns sepuinidos Esse movimento co raboe arsai 2 atengio o peeda
dor, que fica olhanda ¢ rentindo pegar o pedago saltitante de cauda. Com o pre-
dadoc distraldo, a lagartixs aproverta pam coorer ¢ sbvar sua vida, £ clro que nem
sempre essa wstratégia fanciona, e muitas lagarixas acabam virando dlmogo de ou
tras animass. Mas e depois? Setd que v Eca com o raba coth para sempre ou a cau-
da cresce de nowvo? E, se crescer. pode se quebear novamence?

Com o wempo, aquele pedigo de cauda vai crescendo de novo, se regeneranda.
S yue 2 nova cawda, depois de regenerads, sio ¢ mais a mesma, Sew inserior nlo ¢
mais feito de ossy — porque a5 vémebeis nlo s r2peneram —, ¢ sim de um curro
upy de tecdo, carilagineso, que nao terd mais agueles ponzos de quebra. Além dis-
50, 0 novo pedago tem um tamanko menor que o pedigo ceiginal. Se 2 bgartixa s
ENEEr e AT ¢ precisar soliar 3 Gauds de novo, 0 aete s poderd acantecer na-
quele pedaco da canda que sobrou quando #lz ecapou do precador da outra vez,
porque li sinda existem aqueles poatos que podem s quebrac Ao fmzer umi nova
autatomia, ela perderi mais um pecago da cuda wrdadeira, além daquele podago

novo que havia regererado. O seja; 3 cads surocomia, o rabao da ligarrixa see mais

curto. Por issw, nio d ieed-la perder sus canda 3 voa, 56 por brincadeira. pois
s chsnce de usar es2 estatégia com um predador de ver.

dade ¢, com 1s30, salvas sus vida. Lembre-se sempre que vood encontrar uma lagarn

estaremos tirande deli

xa cotd pu coen um fabinho muito pequeno, pode ter certe de que da exapou de

wr o lanche de alguém!

Fonte: O livro dos Porqués, (2008, p. 16-17)

A parte verbal do texto acima é exatamente a mesma no LD, o que muda é a imagem.

No original, na metafuncédo representacional, temos a perspectiva narrativa, diferente do LD

que apresenta a perspectiva conceitual. No original, fica evidente o processo de autotomia

(perda voluntaria da cauda) tratado no texto verbal e as expressdes faciais dos participantes

representados agregam efeito de humor, assim como o tom usado no texto na parte do discurso

interativo. Ou seja, as ilustragdes originais parecem mais coerentes com o texto verbal, do que

aquela presente no LD.
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Figura 34 - Texto original referente a T5%

Fonte: Revista Recreio. Sdo Paulo: Abril, n. 733, ano 14, 2014, p. 20-21

Comparando a revista com o LD temos que a revista traz 7 boxes informativos, sendo
que 4 deles tém imagens relacionadas, enquanto o LD traz os mesmos 7 boxes, mas foca apenas

19 0 texto tem riscos de giz, lapis ou canetinha, pois a Gnica revista original que conseguimos ja havia
sido de uma crianca.
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na imagem referente ao titulo, que, por sua vez, faz parte de 1 dos boxes. As imagens da revista
conferem humor ao texto. Mas o que mais chama atencéo é a imagem do elefante com medo
das abelhas: no original as abelhas tém expressao de malvadas, mostrando-se as vilds, como se
os elefantes realmente devessem temé-las, ja no LD as abelhas tém expressdo amigavel, dando
a ideia de que os elefantes ndo tém motivos para ter medo. Além disso, na revista o elefante
tem expressao de verdadeiro pavor, enquanto no LD a expressdo é de medo sim, porém algo
um pouco mais brando.

Ribeiro (2020, p. 25), lembra que nds, professores, “desconfiguravamos” um texto
quando copidvamos de uma revista um texto e entregdvamos aos alunos e trabalhdvamos apenas
a parte linguistica. O que do ponto de vista, principalmente, da multimodalidade pode ser
considerado um desperdicio, j& que muita informacdo, compreensdo e construcdo de
conhecimento pode ter sido deixado de lado. Por fim, o que nos parece é que o processo de
didatizacdo de um texto passa por uma certa desconfiguracdo textual, j& que muitas vezes o
texto é simplificado ou modificado, tanto do ponto de vista do conteddo quanto do ponto de
vista da forma, para ser inserido no livro que tem a funcdo de “ensinar”. Foi justamente isso

gue pudemos notar na analise comparativa que fizemos.

5.4. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES

Nesta se¢éo, pretendemos compartilhar o que encontramos nas atividades propostas na
colecdo a partir da leitura dos textos escolhidos para analise, conforme critérios ja discutidos
no capitulo do percurso metodolégico.

Para iniciarmos, julgamos ser importante esclarecer que, no Manual do Professor, sobre
todos os textos ha a uma breve explicacdo a respeito do género, na qual as autoras classificam
o género como “texto informativo” ou de “divulgacdo cientifica” e explicam que a intenc¢ao
desses textos é apresentar/ transmitir “saberes cientificos baseados em estudos ¢ pesquisas”.

Ainda no Manual do Professor, sobre a presenca da multimodalidade, ndo encontramos

absolutamente nada no livro do 4° ano. No demais, temos 0 seguinte:
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Figura 35 - Leitura - 1° ano

Chamar a atencdo dos alunos
para o fato de que o texto verbal
informativo normalmente é acom-
panhado de fotos. Se possivel,
mostrar outros textos informativos
que apresentem também essa ca-
racteristica. |dentificar esse tipo de
formatacgéo e diagramacao especi-
ficos do género é uma forma de o
aluno entender como esses textos
se organizam para, depois, poder
reproduzir esses formatos em suas
producdes de texto. (Referéncia:
BNCC - EFO1LP24)

Fonte: Apis, V.1, MP, 2017, p. 215

Figura 36 - Leitura - 2° ano

Fonte: Apis, V.2, MP, 2017, p. 54

Figura 37 - Leitura - 5° ano

Fonte: Apis, V.5, MP, 2017, p. 78

A partir da leitura das figuras acima, podemos concluir facilmente que a orientacéo para

a leitura multimodal é bem pequena. Percebemos que hé a preocupacdo em mostrar que ela
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existe e que faz parte do texto, pede-se para que o professor chame a atencdo dos alunos para
um detalhe (as molduras) ou para que “explore a imagem”, mas ndo se diz como fazer, quais
aspectos observar e a sua relevancia e significado dentro de cada um dos contextos.

Seguindo adiante, temos o quadro abaixo que evidencia aquilo que encontramos nos

livros didaticos no que se refere aos mecanismos para se atingir uma leitura critica e autbnoma.

Quadro 26 - Sintese da Analise

Evento de letramento Ndo estd no livro, dependera da sensibilidade, disponibilidade e
conhecimento do docente. Também ndo hd nenhuma orientacdo a esse

respeito no Manual do Professor.

Conhecer o contexto de | 1° 2°e 4° anos, temos a referéncia bibliografica e a capa dos livros; 5° ano,
producdo e circulagdo apenas a referéncia. No LD do 4° ano, abaixo do texto temos um boxe
intitulado “Sobre os autores”; Em todos os anos ha uma brevissima

contextualizagdo da funcdo social do texto.

Reconhecer 0 sistema | O reconhecimento do sistema linguistico é o trabalho principal em todos os

. anos/ séries.
linguistico.

Identificar os tipos de | A Unica orientacdo direta é para que percebam que ha imagem. No 2° ano,
representacdo, de interacdo e | pede-se para levantar hipdteses a partir da imagem, e no texto do 5° ano, ha a
da organizacao geral do texto | orientacdo para que se perceba que a moldura dos boxes tem 0 mesmo padréo
do resto da ilustracdo: natureza. Podemos afirmar que sdo orientagdes que

tangenciaram a identificacdo da representacéo.

Construir relacdes No texto do 2° ano hd uma tentativa, quando é solicitado ao aluno para que
levante hipoteses a partir do titulo e imagem. No 5° ano, a relagéo esta entre

as imagens, o tema “natural/ natureza” envolve amplamente o ato semiotico.

Fonte: Produzido pela pesquisadora

Como podemos verificar no quadro acima, 0s mecanismos que consideramos
importantes para o desenvolvimento das capacidades de leitura multimodal sdo praticamente
inexistentes

Continuando nossa exploracdo do LD, chegamos as atividades propostas antes, durante

e depois da leitura, e chegamos no seguinte quadro:
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Quadro 27 - Propostas de atividades realizadas antes, durante e depois da leitura

Todos os anos - Breve contextualizagdo da fungdo social do género.

12 ano - Atividades para motivagdo sobre o assunto (construgdo de mdbile).

Antes
12 e 42 -> Busca por agugcar a curiosidade.
22 - Pergunta se o estudante gosta de estudar sobre os animais. No MP orienta-se para que
antes de comegar a leitura o aluno seja estimulado a ler o titulo e observar a figura,
buscando levantar hipoteses a respeito do que encontrard no texto.

Durante 42 ano - Sugestdo de ler o texto de forma fragmentada, pardgrafo por paragrafo e

conversar sobre o conteudo.

12 ano - 6 perguntas de 5 tipos diferentes (cdpia, objetiva, inferencial, global e vale-tudo)

22 ano - 6 perguntas de 5 tipos diferentes (objetiva, inferencial, global, vale-tudo e
Depois metalinguistica)

42 ano - 9 perguntas, todas objetivas.

52 ano - 13 perguntas de 4 tipos diferentes (objetiva, inferencial, global e subjetiva) + 1
proposta de producdo escrita (retextualizagdo).

Fonte: Produzido pela pesquisadora

A partir da producéo desse quadro, com relacdo as atividades ou estratégias de antes da
leitura, podemos observar que ha uma preocupacdo minima com a contextualizacdo, ficando
apenas explicacdo da funcdo social do género textual. A construcdo do mobile, no 1° ano, pode
ser uma boa estratégia para motivar para a leitura e para conseguir algum conhecimento prévio
sobre 0 assunto que sera tratado no texto.

Para o 2° ano, parece-nos bastante positivo a motivacdo para que levantem hipoteses a
partir do titulo e da imagem; contudo, ao perguntar se 0 aluno gosta de estudar sobre os animais,
se a resposta for negativa, corre-se o risco de perdé-lo durante toda a atividade, criando uma
barreira.

No 1° e 4° ano, busca-se agucar a curiosidade e no 5° ano, ndo ha nenhuma estratégia
para antes da leitura.

Segundo Vigotski (1991, p.19) a estimulacdo € necessaria para que haja o
desenvolvimento da psique humana, 0 que evidencia a importancia das propostas feitas antes
da leitura. Havendo auséncia ou falha nesta etapa inicial, corremos o risco de ndo conseguir
prosseguir com as atividades seguintes, que também teriam como objetivo estimular o

desenvolvimento das capacidades de leitura.
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Como atividade de durante a leitura, encontramos no MP uma orientacdo apenas no 4°
ano: ler o texto paragrafo a paragrafo, levantando o tema e assunto de cada um deles. Para 0s
outros anos, ndo ha nenhuma orientacao, nem no livro do aluno nem no manual do professor.

As atividades propostas para depois da leitura, (com excecdo de uma questdo do 5° ano)
resumem-se em atividade de pergunta e resposta, que, como podemos observar no quadro, sdo
predominantemente perguntar do tipo objetivas. Nos dois primeiros anos, ainda hd uma
variacdo maior, mas, depois, 0 mesmo tipo de pergunta se repete com maior frequéncia.

O problema da repeticéo das propostas de atividades e tipos de perguntas é que os alunos
desenvolveram uma quantidade minima de estratégias de leitura que poderdo leva-lo ao
desenvolvimento da capacidade leitora multimodal (isso vale também para a capacidade leitora
voltada apenas para o verbal).

No 5° ano, encontramos uma proposta que pode ser um pouco mais significativa, mas
gue mesmo assim, ao menos do ponto de vista da multimodalidade, ainda deixa a desejar. A
atividade pedia para que o aluno, a partir daquilo que tinha lido, escrevesse um novo boxe a
respeito dos elefantes e que fizesse um desenho. O problema é que a orientacdo era
simplesmente “faca um desenho para acompanhar”. Acreditamos que essa orientacao poderia
ser melhor explorada, ao menos no Manual do Professor para que este ajudasse o0s alunos. Quer
dizer, ndo se trata simplesmente de um desenho para acompanhar, tem que ser um desenho que
tenha relacdo com o texto que o aluno escreveu, que dialogue com o texto, que o complemente.
Seria importante explicar algumas estratégias, as possibilidades de organizacdo na pagina, 0s
sentidos a partir da escolha da composicdo visual do texto; enfim, a proposta poderia ser melhor
explorada, de forma que contribuiria muito para o desenvolvimento ndo s6 de leitura
multimodal critica, mas também de producéo de texto multimodal.

Com relacdo a complexidade das capacidades de leitura, conforme quadro 13,

identificamos as seguintes ocorréncias:
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Quadro 28 — Complexidade das capacidades de leitura versus ocorréncias

Menos Mais
Complexas Complexas
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Fonte: Produzido pela pesquisadora

Como podemos observar, a maioria das questdes séo de baixa complexidade e estdo
agrupadas na capacidade de localizar (66,66%). As duas questbes que tém a funcdo de
estabelecer relacGes estdo focadas na finalidade dos textos, portanto, tém a ver mais com o
contexto de producdo e sociointeracional.

Os textos focos de nossa andlise apresentam um cunho expositivo, com a intencdo de
informar, mostrar fatos, de forma que trabalhar a argumentacéo, a criticidade ou a ironia, seria
realmente mais complexo. Todavia, acreditamos que se as propostas tivessem um olhar mais
agucado para os elementos ndo linguisticos, outras possibilidades surgiriam e proporcionariam
trabalhar com as questdes mais complexas.

Com relacdo as capacidades de leitura multimodal, evidenciadas no quadro 14, das 31
capacidades listadas, encontramos propostas que pudessem desenvolver apenas trés delas,
divididas em dois textos. Em T2 encontramos CMMZ2 (Indicar 0s personagens e objetos
representados no texto) e CMM20 (Levantar hipéteses por meio de anélises prévias e confirma-
las a partir de elementos do texto). Em T5 encontramos CMM3 (Descrever as formas de
representacdo de personagens e objetos), porém com foco em apenas um dos elementos do
texto: a moldura dos boxes.

Ap0s essas duas analises comparativas, mais uma vez, confirmamos que o trabalho com
a multimodalidade precisa ser aprimorado, mais explorado; objetivando o desenvolvimento das

capacidades de leitura multimodal.
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Um exemplo da necessidade de ampliarmos o trabalho com a leitura de textos
multimodais, seria 0 olhar do elefante em T5, que transmite a ideia de medo, inseguranga,
fragilidade frente a um opressor em potencial. O texto refere-se de forma infantilizada a um
animal que sente medo, todavia pode ser um primeiro passo para que a crianga comece a fazer
relacfes sobre o signo construido por esse tipo de olhar. Em outras situacdes semelhantes,
porém em textos e contextos mais complexos, o estudante deve reconhecer o signo, logo o seu
significado e entender que algo tem de errado, buscando provavelmente por opressores. A partir
de entdo, constatariamos que as estruturas psicologicas da crianga leitora desse texto foram
modificadas, de forma que em uma situacdo semelhante ela podera se posicionar, seja por meio
de uma critica verbal, por exemplo, seja pela acdo que decidir tomar a partir do que viu.

Finalizada nossa andlise, passamos ao proximo capitulo no qual estdo postas as nossas

consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando nossos objetivos de pesquisa — problematizar o trabalho com textos
multimodais do género divulgacao/curiosidade cientifica, do campo das préticas de estudo e
pesquisa, proposto pela versdo homologada da BNCC, e verificar se as atividades propostas
para o trabalho com esses géneros evidenciam possibilidades de desenvolvimento das
capacidades de leitura —, ao evidenciar os resultados de nosso trabalho, pretendemos contribuir
para o desenvolvimento das préaticas de ensino e aprendizagem no que concerne a leitura critica
e autbnoma de textos multimodais.

Para alcancarmos nossos objetivos, além do estudo da fundamentacdo tedrica, dois
grandes movimentos aconteceram: (i) a andlise detalhada dos textos do corpus e (ii) o
levantamento e analise das atividades que propunham o desenvolvimento das capacidades de
leitura.

A fim de realizarmos a primeira tarefa, pautamo-nos no quadro tedrico-metodolédgico
da Semidtica Sociointeracional, desenvolvida pela pesquisadora Audria Albuquerque Leal
(2011, 2020, 2021), que, por sua vez, congrega Os ensinamentos do Interacionismo
Sociodiscursivo, de Bronckart (2006, 2009, 2021), e da Gramatica do Design Visual, de Kress
e van Leeuwen (2021). A SSI auxiliou-nos na compreensao detalhada dos textos, ndo s6 do
ponto de vista do verbal, mas também do imagético, e, principalmente, da relacdo existente
entre esses signos distintos que compdem os textos multimodais estudados. A partir deste
estudo pudemos confirmar que as imagens e as escolhas feitas pelos diagramadores ndo € algo
despretensioso, mas algo pensado, elaborado e repleto de significados. Constatamos que 0s
textos multimodais podem ndo s6 enriquecer o enunciado, mas também se comportar como um
elemento de persuaséo, de transmisséo de fatos, ideias e opinides.

Por outro lado, a fim de discutir as capacidades de leitura e procedimentos que podem
levar ao seu desenvolvimento, apoiamo-nos principalmente em autores consagrados na area de
ensino de leitura, entre eles Marcuschi (2001,2022) e Solé (1998). Com esses autores pudemos
evidenciar a importancia das propostas de atividades para antes, durante e depois da leitura;
pudemos ainda entender os tipos de questdes que costumam ser propostas como atividades de
pos-leitura (interpretagdo textual) no que se refere & potencialidade de cada tipo para o

desenvolvimento das habilidades e capacidades de leitura. Se o professor tiver o entendimento
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de qual o tipo de capacidade ou habilidade de leitura uma atividade pode desenvolver, terd em
suas maos um instrumento de trabalho que certamente potencializara as aprendizagens.

Dito isso, evidenciamos os resultados de nossa pesquisa, afirmando primeiramente que
o0s textos multimodais sdo muito ricos e poderiam ser melhor explorados nos livros didaticos de
lingua portuguesa, pois, constatamos que o trabalho pela perspectiva da multimodalidade a
partir de textos de divulgacdo cientifica € muito pequeno. As imagens estdo presentes, mas a
proposta de exploracao e discussdo com os estudantes sobre a sua importancia ndo acontece.
Nenhuma das perguntas colocadas como atividades de pos-leitura retomam a imagem ou a
relagdo existente entre texto verbal e ndo verbal.

Nessa perspectiva, o que encontramos de mais relevante foi na atividade do 2° ano,
guando se propde que o estudante levante hipdteses sobre o assunto a partir da observacdo da
imagem e do titulo. Porém ndo houve um direcionamento do olhar, ou uma discusséo para que
o0 aluno dissesse 0 que o levou a pensar em uma determinada hipotese em detrimento de outra,
por exemplo.

No 5° ano houve a proposta de escrita de um novo texto e que se fizesse um desenho
para acompanhar, mas outra vez faltou orientacdo. Ndo encontramos nada que levasse o aluno
a entender que a presenca da imagem precisa ser mais que uma ilustracdo despretensiosa, um
enfeite. O desenho ao lado da imagem precisa ser coerente com o texto verbal, ndo é desenhar
por desenhar. Seria conveniente uma discussdo a respeito dessa producdo. E ela poderia ser
feita, justamente no momento da leitura, de forma que os estudantes percebessem gque a imagem
tem uma fung¢do que vai além de “deixar o texto bonito”.

Apos as analises, constatamos ainda que a leitura critica a partir da perspectiva da
multimodalidade tem o potencial para reforcar os conhecimentos cientificos, por meio, ndo s6
das informacGes propriamente ditas, explicitadas pelo verbal, mas também por meio da
possibilidade de agregar conhecimentos e reflex6es que o multimodalidade proporciona.

Uma questdo que encontramos durante as nossas pesquisas e que percebemos ser
importante discutir, (re)pensar é a questdo da didatizacdo ou retextualizagdo. Percebemos que
um texto, ao ser incluido no LD, principalmente no que se refere as imagens, sofrem alteracdes,
ndo simplesmente visuais como algo ilustrativo, mas também no que concerne as informacdes
e posicionamento ideoldgico dos autores que sdo transmitidos por meio do ndo verbal. Neste
caso, precisamos, no minimo, ter a consciéncia de que estamos analisando textos diferentes, ja
que o texto do LD ndo é exatamente o mesmo do original, mesmo que a parte verbal seja

idéntica.
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Sendo assim, concluimos que nesse movimento de levar um texto de seu suporte original
para o LD pode-se ganhar ou perder, dependendo das intenc¢des e habilidades dos autores do
LD no que se refere a escolha dos textos e elaboracdo de propostas de aprendizagem, dos
ilustradores e dos diagramadores, além da interacéo entre eles. De todo modo, se o professor
tiver conhecimento para ler o texto multimodal criticamente e entendimento sobre a sua fungéo
e importancia, podera explorar tanto o original quanto o texto no LD de formas bastante
interessantes, ajudando os alunos a desenvolver as capacidades de leitura multimodal. Porém,
se tivéssemos maior entendimento da importancia da multimodalidade, ao citarmos um autor,
automaticamente, deveriamos falar em autor do texto verbal e autor das imagens. Contudo,
normalmente ndo damos a merecida atencéo ao criador das imagens, que na verdade, deveria
ser considerado um cocriador do texto, um coautor.

A BNCC defende que a leitura deve ser

tomada em um sentido mais amplo, dizendo respeito ndo somente ao texto escrito,
mas também a imagens estéaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama)
ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (mdsica), que acompanha e
cossignifica em muitos géneros digitais. (BRASIL, 2018, p.72)

Todavia ainda ndo é o que encontramos, dessa forma argumentamos a favor do
aprimoramento do modo como a abordagem de ensino de leitura no LD vem acontecendo, seja
ela apenas na perspectiva do verbal, seja na perspectiva do multimodal (verbal e imagem). Seria
preciso mais orientacGes ao professor, e atividades diversificadas, que pudessem levar 0s
estudantes a se apropriar das estratégias de leitura e consequentemente desenvolver as
capacidades de leitura critica e autbnoma. Nessa perspectiva, a ampliacdo e diversificacao de
atividades de antes, durante e depois da leitura seriam primordiais.

As criancas pequenas, justamente por ndo conhecerem o cddigo linguistico, costumam
ter familiaridade com as imagens, de forma que ensinar a ler ndo deveria excluir o trabalho com
as imagens que acompanham o verbal, ou melhor, que formam os textos.

O LD, por ser multimodal, poderia ser melhor explorado, desde a sua producéo até o
momento de recepcao pelo aluno, de forma que pudesse estar realmente funcionando como um
instrumento, aos moldes de Vigotski, para o desenvolvimento das capacidades de leitura critica
e autbnoma de textos multimodais. No entanto, como colocado na introducao deste trabalho de
pesquisa de mestrado, parece ndo haver outros que foquem o ensino da multimodalidade nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em textos das praticas de estudo e pesquisa. Se pensarmos

que as criangas, antes de se apropriarem do codigo escrito, costumam ter bastante afinidade
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com as imagens, parece-nos incoerente que deixemos de lado esse tipo de semiose em
detrimento do ensino do codigo linguistico. Poderiamos e deveriamos usar esse conhecimento
da crianca como trampolim para o desenvolvimento da leitura de textos multimodais, ou seja,
deveriamos nos aproveitar dessa zona de desenvolvimento proximal para dar continuidade ao
desenvolvimento dessa capacidade. O ideal seria que amplidssemos esse conhecimento,
enquanto, simultaneamente, alfabetizamos. Mas para isso, 0s professores também precisariam
ser preparados para o ensino da multimodalidade, ndo s6 aqueles das areas das linguagens, mas
também, e neste primeiro momento, os pedagogos, pois estes serdo aqueles que estardo com as
criangas justamente no momento em que elas sabem algo intuitivamente sobre as imagens e
precisam adquirir conhecimentos sobre o codigo escrito.

Conforme ja citamos em outro momento deste trabalho,

Os géneros sdo meios socio-historicamente construidos para realizar os objetivos de
uma acéo de linguagem; em termos marxistas, sdo, portanto, instrumentos, ou mega-
instrumentos mediadores da atividade dos seres humanos no mundo. [...] A
apropriacdo dos géneros €, por isso, um mecanismo fundamental de socializacéo,
de insercdo préatica nas atividades comunicativas humanas. (BRONCKART,
2009, p. 103)

Deste modo, compreendemos que oportunizar o desenvolvimento das capacidades de
leitura multimodal critica e autbnoma nao é uma questao de escolha, mas um dever da escola,
ja que ser preparado para exercer plenamente a cidadania é um direito do aluno. Desta maneira,
se vivemos em um mundo onde o multimodal mostra-se presente em praticamente todas as
esferas de atividades, é preciso que o estudante a domine a fim de circular bem por entre essas
esferas segundo os seus desejos e necessidades.

Ainda que a pesquisa finalize abrindo para outras questdes (Como os professores estao
realizando o trabalho com a multimodalidade a partir dos livros didaticos sem uma boa
formacdo? Como os alunos estdo se confrontando com os textos na escola em um momento em
gue vivem a multimodalidade nas redes sociais?), percebo que com tudo que aprendi ao realizar
esse trabalho de pesquisa, além de ter ampliado as minhas proprias capacidades de leitura e
compreensdo de textos multimodais, foi extremamente relevante para que eu me tornasse uma
professora e coordenadora pedagdgica muito mais consciente do meu papel na educacéo. Sinto-
me mais confiante para falar aos meus alunos, para elaborar as atividades que serdo propostas
a eles e para orientar os professores com os quais trabalho. Minha esperanca é que todo esse
conhecimento possa ser compartilhado com outros colegas, cujas preocupagdes sé@o

semelhantes as minhas.
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