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RESUMO

Os textos que circulam na atualidade se realizam em inimeros géneros e empregam cada vez
mais elementos ndo verbais (imagens, cores, formas, sons, gestos etc.) que se integram e se
combinam com elementos verbais (palavras), 0 que 0s caracteriza como géneros multimodais.
Esses géneros combinam pelo menos duas semioses (modos de significacdo) e por isso
demandam dos leitores a compreensdo de que 0s elementos ndo verbais ndo cumprem uma
mera funcdo ilustrativa, que eles possuem uma carga de sentido/informatividade, que
apresentam proposito(s) comunicativo(s) e que, sendo parte constituinte desses textos, sdo
essenciais no processo de construgdo de sentidos dos mesmos, influenciando na sua
compreensdo e na efetivagdo de seu proposito comunicativo. Considerando as novas
demandas  de  aprendizagem  dos alunos quanto a leitura de  textos
multimodais/multissemioticos, preocupa-nos como esses textos sdo trabalhados nas atividades
de leitura propostas para eles. Assim, devido & marcante presenca do livro didatico nas escolas
brasileiras, tomamos como fonte para coleta dos dados analisados por esta pesquisa trés livros
didaticos de 1° ano do ensino médio, sendo cada livro de uma colecdo aprovada pelo
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. Considerando ainda as caracteristicas e as
potencialidades pedagogicas das tiras enquanto género discursivo/textual multimodal, nosso
objetivo € verificar quais habilidades de leitura sdo desenvolvidas pelas atividades propostas
para este género pelos trés livros de Lingua Portuguesa selecionados. Além disso, interessa-
nos investigar se essas atividades de leitura propostas para as tiras incluem o processamento
da linguagem ndo verbal que constitui esse género e a integracdo desta com a linguagem
verbal que comple esses textos. A andlise dos dados revelou que a relagdo semantica que se
estabelece entre as linguagens verbal e ndo verbal que constituem as tiras propostas pelos trés
livros didaticos selecionados é de complementaridade, apontando que a maioria desses textos
apresenta grande potencialidade para que as atividades de leitura abordem habilidades que
incluam o processamento textual da linguagem visual e de sua integracdo com a linguagem
verbal. Quanto as analises das atividades de leitura propostas para as 21 tiras selecionadas,
destacamos que nenhum dos trés livros promove o desenvolvimento das habilidades de
analise critica das tiras seja quanto a estrutura textual, seja quanto ao conteudo que esses
textos abordam ou ao discurso que veiculam. Os dados revelam também que, nos trés livros
didaticos, algumas habilidades de leitura ndo sdo abordadas pelas atividades de compreensdo
leitora propostas para as tiras selecionadas, apesar de alguns desses textos apresentarem
material que favorece a abordagem dessas habilidades negligenciadas. Pontuamos ainda que,
embora os trés livros proponham atividades que abordam habilidades de leitura que abrangem
0 processamento da linguagem visual e de sua integracdo com a linguagem verbal, de modo
geral, seu tratamento didatico em atividades de leitura pouco favorece a mobilizacdo de
capacidades leitoras para as especificidades desse género multimodal. Assim, esses materiais
didaticos limitam o ensino-aprendizagem de leitura e contribuem medianamente para o
letramento multimodal de alunos do Ensino Meédio das escolas publicas brasileiras.
Esperamos que este trabalho possa contribuir para reflexdes acerca da necessidade de uma
formacgdo leitora que fomente o multiletramento e de um ensino-aprendizagem que favorega o
desenvolvimento de habilidades especificas para a leitura das tiras, mas também de outros
géneros multimodais.

Palavras-chave: Compreensdo leitora. Habilidades de leitura. Tira. Género multimodal.



ABSTRACT

The texts that circulate today are made in many genres and increasingly employ nonverbal
elements (images, colors, shapes, sounds, gestures, etc.) that integrate and combine with
verbal elements (words), which characterize them as multimodal genres. These genres
combine at least two semioses (modes of meaning) and therefore require readers to
understand that nonverbal elements do not fulfill a mere illustrative function, that they have a
sense / informative load, which have communicative purpose and, being a constituent part of
these texts, they are essential in the process of constructing their meanings, influencing their
comprehension and the realization of their communicative purpose. Considering the new
learning demands of students regarding the reading of multimodal / multisemiotic texts, we
are concerned with how these texts are worked in the reading activities proposed for them.
Thus, due to the remarkable presence of the textbook in Brazilian schools, we took as source
for collecting the data analyzed by this research three textbooks of the first year of high
school, each book in a collection approved by the National Textbook Program - PNLD.
Considering also the characteristics and the pedagogical potentialities of the strips as a
multimodal discursive / textual genre, our objective is to verify which reading skills are
developed by the activities proposed for this genre by the three selected books. In addition, we
are interested in investigating whether these reading activities proposed for the strips include
the processing of the nonverbal language that constitutes this genre and its integration with
the wverbal language that makes up these texts. Data analysis revealed that the semantic
relationship established between the verbal and nonverbal languages that constitute the strips
proposed by the three selected textbooks is complementary, pointing out that most of these
texts have great potential for reading activities to address skills that include the textual
processing of visual language and its integration with verbal language. As for the analysis of
the reading activities proposed for the 21 selected strips, we emphasize that none of the three
books promotes the development of critical analysis skills of the strips either in terms of
textual structure, content or discourse. The data also reveal that, in the three textbooks, some
reading skills are not addressed by the reading comprehension activities proposed for the
selected strips, although some of these texts present material that favors the approach of these
neglected skills. Although the three books propose activities that address reading skills that
include visual language processing and its integration with verbal language, in general, their
didactic treatment in reading activities does not favor the mobilization of reading skills to the
specifics of this multimodal genre. Thus, these didactic materials limit reading teaching and
learning and contribute to the multimodal literacy of high school students from Brazilian
public schools. We hope that this work can contribute to reflections on the need for a reading
education that promotes multiliteracy and a teaching-learning that favors the development of
specific skills for reading the strips, but also of other multimodal genres.

Keywords: Reading comprehension. Reading skills. Strip. Multimodal genre.
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1 INTRODUCAO

A funcdo social da escola ndo se restringe ao fomento da formacdo intelectual. Ela
deve proporcionar também a aprendizagem de saberes, de habilidades e de valores necessarios
para a vida em sociedade e para o exercicio da cidadania (FREIRE, 2003). A vida em
sociedade caracteriza-se pela troca de ideias, pelo compartilhamento de valores e de culturas,
que se realizam pela interagdo/comunicacdo que se estabelece entre os individuos. Assim,
entendemos que as instituicbes de ensino e os cidaddos entram em um jogo social, no qual
precisam atender as novas exigéncias da sociedade.

Lidamos com textos em todos os momentos de nossas vidas, seja quando acessamos
um e-mail ou uma rede social, seja quando vamos a uma igreja ou a uma apresentagdo
musical; sdo inimeras as situacOes. Por isso, é dever da escola, principalmente das aulas de
lingua materna, proporcionar aos alunos o desenvolvimento das habilidades de leitura e da
producdo de textos em sua multiplicidade de tipos e géneros. A escola compete a tarefa de
promover praticas que favorecam o desenvolvimento de letramentos mlltiplos. No intuito de
verificar o desenvolvimento das habilidades e competéncias leitoras dos alunos, no ambito
federal, foram criados alguns instrumentos avaliativos, como o Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Bésica — SAEB (Prova Brasil). Mas hi também instrumentos avaliativos com o
mesmo propdsito em ambitos estaduais, assim como em ambito internacional, 0 Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA.

A leitura é o principal meio utilizado para adquirir e ampliar conhecimentos, para
obter informagbes. E por meio dela que o individuo tem acesso a toda producdo cultural
produzida pela humanidade e é capaz de compreender os discursos que circulam socialmente
nas mais variadas interacbes por meio dos inimeros géneros discursivos/textuais. A leitura
possibilita ao individuo uma maior compreensdo dos outros sujeitos, do mundo em que se
insere e das relagbes sociais que estabelece com outros individuos e com seu entorno. A
leitura contribui significativamente para a formacdo dos individuos nos ambitos pessoal,
cultural e profissional. Desta forma, o desenvolvimento de habilidades e capacidades leitoras
concede ao individuo uma formacdo mais ampla, fornecendo-lhe uma gama variada de
conhecimentos, possibilitando-lhe o desenvolvimento do senso critico e o exercicio da
cidadania de forma mais ativa e consciente.

Dias (2012), considerando que a escola é uma importante agéncia de letramentos,

aponta que a leitura deve nortear todo o processo de ensino/aprendizagem e deve estar voltada
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para a formagdo de leitores, ndo somente de alfabetizados. Entretanto, o Programa nacional de
avaliacdo da educacdo basica — SAEB e o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
— PISA tém mostrado resultados pouco satisfatdrios quanto a leitura por parte dos estudantes
brasileiros da educacdo bésica (ensino fundamental e médio). Os alunos tém apresentado
grandes dificuldades na compreensdo de textos de diferentes géneros, cenario que alerta para
a necessidade de uma revisdo e reflexdo sobre as atuais praticas de ensino de leitura
(promogéo de letramentos) desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa.

E quase um lugar comum mencionar a infludncia e as modificacdes causadas nas
formas de comunicacdo e de veiculagdo de informacdes promovidas pela criacdo e evolucédo
dos computadores, pela modernizagdo da indUstria grafica e pelo surgimento das tecnologias
da informacdo e comunicacdo (TICs). Mas € inegavel que as formas de expressdo e de
interacbes nos mais diversos ambitos vém se modificando e se inovando através da
incorporacdo de diferentes semioses (imagens, gestos, sons, cores, formas em movimento,
etc.) nas produgdes discursivas que se realizam nos inimeros contextos de comunicagao.

E inquestiondvel que, na contemporaneidade, as atividades sociais (educacionais,
profissionais, pessoais, etc.) em que se envolvem os individuos realizam-se por meio de
géneros do discurso que empregam multiplas linguagens, sejam elas verbais e/ou ndo verbais.
Esses textos marcados pela integragdo de diferentes semioses na sua construgcdo, que
empregam elementos verbais e ndo verbais em sua composicdo (textos multimodais), estdo
cada vez mais presentes no nosso cotidiano. Estamos cercados por textos que empregam
diferentes semioses tanto no formato digital como no formato impresso e a producdo e a
recepcdo desses textos sdo constantes. Por isso, € imperativo que a escola, principalmente nas
aulas de linguas materna e estrangeira, promova préaticas de leitura e de produgdo de géneros
discursivos/ textuais multimodais.

Os textos multimodais que circulam na atualidade, a0 empregarem cada vez mais a
combinacdo de elementos verbais (palavras) e ndo verbais (imagens, cores, formas, sons,
gestos etc.), demandam dos leitores a compreensdo de que 0s elementos ndo-verbais ndo séo
meramente ilustrativos, que eles possuem uma carga de sentido, que apresentam proposito(s)
comunicativo(s) e que, sendo parte constituinte desses textos, Sdo essenciais no processo de
construcdo de sentidos dos mesmos, influenciando na sua compreensdo e na efetivacdo de seu
proposito  comunicativo (WALSH, 2007). Desta forma, véarios estudos (MAYER, 1997;
MORENO e MAYER, 2000; MAYER, 2005; PAES DE BARROS, 2005 e 2009) apontam

que, para a construgdo de sentidos para esses textos impregnados de diferentes semioses em
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sua constituicdo, faz-se necessario que o leitor estabeleca relacbes entre esses elementos
desses diferentes modos de significacdo (verbais e ndo verbais).

Diante da constatacdo de que estamos cercados por textos que se constituem pelo
emprego de diferentes modos de linguagem em todas as interages sociais que estabelecemos,
de que as atividades de producdo e de leitura desses géneros textuais/discursivos sao
incessantes e de que as tecnologias promoveram mudancas significativas nas formas de
comunicacdo, faz-se necessario repensar a leitura, o letramento e a promogdo dessas praticas
nas aulas de Lingua Portuguesa como principio educativo, considerando que cada vez mais
somos exigidos a interagir ndo somente pela escrita, mas também por outras formas de
representacdo da linguagem, por outras semioses.

Nesse contexto, consideramos 0s apontamentos tedricos dos multiletramentos, que
surgem como uma ampliagdo da teoria dos letramentos, uma vez que consideram a
multiplicidade de eventos comunicativos (cultural) e a de linguagens, modos (semiética) na
constituicdo e circulacdo dos inimeros géneros textuais. Além de que essa proposta traz a tona
a indispensabilidade de discussdes sobre praticas de ensino que promovam o letramento
multimodal, apontando para a nossa participagdo crescente nos mais variados eventos
comunicativos que nos exigem habilidades de leitura e de producdo textual como sujeitos
multiletrados.

Diante do exposto, inquieta-nos a promocao de praticas de multiletramentos no ensino
de Lingua Portuguesa como lingua materna e nos desperta um maior interesse em pesquisar a
compreensdo desses textos que se constituem por diferentes semioses, assim como aspectos
relacionados ao ensino da leitura destes textos. Pesquisar sobre a leitura de textos
multissemioticos, assim como sobre a promogdo de praticas de ensino de leitura destes textos,
faz-se cada vez mais necessario, uma vez que 0S textos tem integrado cada vez mais
linguagem ndo verbal a elementos verbais em inlmeros textos que circulam socialmente em
diferentes contextos interacionais (DIONISIO, 2006).

Ressaltamos também que estas pesquisas pdem em pauta a necessidade de revermos a
questdo dos letramentos como uma demanda pelos multiletramentos dos alunos, apontando-
nos também para a necessidade de revisdo e atualizacdo de praticas escolares, principalmente
na educacao basica, a respeito da promocao do ensino de leitura desses textos multimodais.
Estes estudos incitam discussOes e reflexdes que ampliam o entendimento em torno da
formacdo de leitores proficientes em uma sociedade multissemiotica, que tem recorrido
frequentemente a0 uso de diferentes cddigos e linguagens nos eventos comunicativos. E

imprescindivel formar leitores que sejam capazes de ler ndo somente a linguagem verbal, mas
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também a linguagem ndo verbal que constitui inUmeros textos por meio dos quais interagimos
cada vez mais em nosso cotidiano e que sejam capazes de estabelecer relagdes entre 0s
elementos verbais e ndo verbais que se integram em diversos géneros textuais/discursivos,
lidando com a multimodalidade que se faz t&o presente na contemporaneidade.

N&do se pode deixar de ressaltar que o ensino de lingua materna também requer
metodologias, materiais e recursos especificos. Dentre 0s diversos aspectos que estdo
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, constata-se também
gue o livro didatico ainda é o principal material didatico usado nas escolas, conforme apontam
nossa experiéncia docente, a literatura especializada (SOARES, 1996; LAJOLO, 1996;
CORACINI, 1999; AZEVEDO, 2005; MOURON, 2006 e ALBUQUERQUE, 2015) e a
institucionalizacdo desse material pelo Plano Nacional do Livro didatico — PNLD.

Considerando a marcante presenca do livro didatico como principal recurso didatico
no ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, sendo algumas vezes o0 Unico material
disponivel para professores e alunos ensinarem e aprenderem, julgamos de extrema relevancia
tomar este material didatico como fonte para investigar como praticas de letramento
multimodal tem sido desenvolvidas através da proposicdo de atividades de leituras de textos
caracterizados pela multimodalidade.

Desta forma, pretendemos investigar nesta pesquisa as habilidades de leitura
desenvolvidas por livros didaticos de Lingua Portuguesa nas atividades de compreensao
textual que propGem para textos que estdo constituidos por diferentes modalidades de
linguagens (multimodais), mais especificamente para o género tira.

Na posicdo social de docente, inquieta-nos a promogdo de praticas de ensino de leitura
gue sdo propostas pelos livros didaticos aprovados pelo PNLD. Sendo assim, no ambito dos
estudos e pesquisas sobre essa tematica, esta pesquisa busca analisar e verificar essa questao,
norteando-se principalmente pelas seguintes perguntas: 1) Quais habilidades de leitura sé@o
desenvolvidas pelas atividades de compreensdo leitora propostas para o género multimodal
tira por livros didaticos de Lingua Portuguesa do ensino médio? 2) Essas habilidades incluem
0 processamento dos elementos visuais e a integracdo destes com os elementos verbais?

Os professores ndo podem ficar alheios aos fendmenos sociais, principalmente no que
tange as demandas educacionais. Considerando os fatores supracitados e a relevancia de
promover um ensino de lingua materna que preze pelo desenvolvimento de habilidades e de
saberes dos alunos, julgamos pertinente investigar como os livros didaticos de Lingua
portuguesa promovem praticas didaticas de ensino de leitura que podem contribuir para que

0s alunos desenvolvam as habilidades de compreensdo de géneros discursivos/textuais
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multimodais. Neste sentido, o presente trabalho toma como objeto de analise o tratamento
dado a multimodalidade que caracteriza 0s géneros verbo-visuais por meio da verificacdo da
mobilizacdo e do desenvolvimento das capacidades leitoras especificas para 0s géneros
multimodais, mais especificamente para o0 género verbo-visual tira. Esta pesquisa tem o
objetivo de contribuir para os estudos linguisticos no que tange a compreensdo de textos
multimodais, daqueles que se constituem por mais de um cAdigo semibtico, mais
especificamente das tiras, tendo em vista que considerar apenas a modalidade escrita €
valorizar apenas uma das partes constituintes desses textos que circulam socialmente no atual
panorama comunicacional.

Neste sentido, o presente trabalho propde o seguinte objetivo geral: verificar quais
habilidades de leitura sdo desenvolvidas pelas atividades de compreensdo leitora propostas
para 0 género multimodal tira por livros didaticos de Lingua Portuguesa do ensino médio e se
essas habilidades incluem o processamento dos elementos visuais e a integracdo destes com
0s elementos verbais presentes nas tiras.

Para alcancar esse propdsito, apresentamos 0s seguintes objetivos especificos: 1)
Identificar quais habilidades de leitura s&o desenvolvidas pelas atividades de compreenséo
textual propostas para o género multimodal tira por livros didaticos de Lingua Portuguesa do
Ensino Médio; 2) Analisar se essas habilidades incluem o processamento dos elementos
visuais; 3) Analisar se as habilidades de leitura desenvolvidas pelas atividades de
compreensdo leitora incluem a integragdo dos elementos visuais com 0s elementos verbais
presentes nas tiras analisadas.

Para desenvolver esta pesquisa, optamos por uma metodologia de carater exploratorio-
descritivo, em que, mediante levantamento bibliografico, procura-se ampliar 0s
conhecimentos tedricos e praticos acerca do objeto de estudo. A pesquisa € de base quanti-
gualitativa, uma vez que nos propusemos a fazer um levantamento quantitativo da incidéncia
do género multimodal tira para o qual atividades de leitura foram propostas pelos LDP’s que
sdo fontes de coleta do corpus analisado neste trabalho. Partindo deste levantamento da
incidéncia das tiras nos livros selecionados, fazemos as andlises quantitativas e qualitativas
que identificardo as relagbes seménticas estabelecidas pelos recursos multimodais empregados
nestes textos, conforme Santaella (2012) e as andlises quanto ao desenvolvimento de
habilidades de leitura e & abordagem da multimodalidade e da carga seméantica que a
linguagem ndo verbal carrega a partir da andlise dos enunciados das atividades de leitura.

Sendo assim, o trabalho estd composto por esta introducdo e outros cinco capitulos.

Nesta introducdo, apresentamos 0S questionamentos que motivaram o desenvolvimento desta
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pesquisa, seus objetivos, geral e especificos, a relevancia da teméatica investigada nesta
pesquisa, que justifica seu desenvolvimento, assim como a organizacdo desta dissertacéo.

No segundo capitulo, apresentamos algumas discussGes acerca dos aportes tedricos
guanto ao género discursivo/textual tira, género multimodal que apresenta um numero
expressivo de ocorréncias nas atividades de leituras propostas pelos livros didaticos que sdo
fonte de coleta do corpus desta pesquisa (0 género tira), assim como sobre o uso pedagdgico
deste género. Abordamos também o percurso histérico do uso do livro didatico, da presenca
do livro didatico de lingua portuguesa nas escolas e de importantes aspectos relacionados a
selecdo e uso deste material didatico.

No terceiro capitulo, apresentamos os conceitos/modelos de leitura, discorremos sobre
0s letramentos e sobre os multiletramentos, apresentando o surgimento destes pressupostos
tedricos como propostas pedagdgicas para as aulas de linguas, mais especificamente de
Lingua portuguesa, neste caso, e discutindo a relevancia da promocdo de atividades de leitura
no intuito de tornar nossos alunos leitores proficientes. Trataremos, sob o0 Viés da
Psicolinguistica, de discussbes tedricas acerca da compreensdo leitora, dos processos
cognitivos envolvidos nesta atividade, assim como dos conhecimentos que sdo mobilizados na
complexa atividade de processamento textual.

No quarto capitulo, apresentamos a metodologia de pesquisa adotada para o
desenvolvimento deste trabalho, apontando a selecdo do corpus para analise e 0s
procedimentos de andlise das tiras e das atividades de leitura que as acompanham. No quinto
capitulo, explanamos as andlises das tiras e dos enunciados verbais/comandos das atividades
de leitura propostas para este género discursivo/textual por livros didaticos de Lingua
Portuguesa do Ensino médio. E, no ultimo capitulo, apresentamos algumas consideracdes
gerais a partir da pesquisa bibliografica e dos dados encontrados nas analises das tiras e de
suas respectivas atividades de leitura propostas pelos livros didaticos de Lingua Portuguesa
selecionados como fontes de coleta.
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2 A MULTIMODALIDADE, O GENERO DISCURSIVO/ TEXTUAL TIRAE O
LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo, trataremos da multimodalidade enquanto trago constitutivo de
inimeros géneros que estabelecem as interacfes sociais na contemporaneidade, de discussdes
tedricas em torno do género discursivo/textual tira, apresentando também algumas
consideracfes sobre o uso pedagdgico desse género multimodal e de aspectos relacionados ao
livro didatico, principalmente no que diz respeito ao de Lingua Portuguesa.

Iniciamos o capitulo apresentando o0s conceitos de multimodalidade e de géneros
multimodais, além das principais caracteristicas destes textos. Em seguida, tratamos de
discussbes em torno do género discursivo/textual tira e de seu uso como objeto de ensino de
lingua portuguesa. Por fim, tratamos sobre questBes relacionadas ao uso do livro didatico e as
mudancas que os livros didaticos de Lingua Portuguesa sofreram no decorrer do tempo,

considerando, inclusive, o uso de imagens em seu projeto grafico.

21 A MULTIMODALIDADE: O ENTRELACAMENTO ENTRE AS LINGUAGENS
VERBAL E NAO VERBAL

O mundo e as relacbes que nele se estabelecem sofrem mudangas constantes;
consequentemente, essas alteragbes se estendem a forma como as pessoas se comunicam nas
mais diversas esferas sociais. O processo de globalizagdo, o avanco das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo e o crescente uso da internet geraram uma pluralidade de
linguagens e codigos nas comunicagBes. Os géneros discursivos/textuais, por sua vez,
refletem essas mudancas ao apresentar a combinacdo de modo integrado de diferentes
linguagens (palavras, cores, imagens, sons etc.).

Por meio das linguagens interagimos, repassamos informagcdes e nos informamos,
apresentamos, esclarecemos e defendemos opinides, também discordamos de outros pontos de
vista, modificamos as opinides alheias, mas também somos modificados por elas. Kress
(2006) considera que a linguagem verbal e a visual s&o modos de veiculagdo do discurso. Para
ele, esses modos carregam significados diferentes, porque sd&o modos de significacdo distintos
e cada um tem suas limitacbes e potencialidades diferentes para apresentar informacdes,
opinides etc. O modo verbal, entdo, deixa de ser o mais adequado em todas as situacoes

comunicativas, ja que determinados sentidos podem ser melhor apresentados e recebidos em
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outro modo, como o visual ou o sonoro por exemplo, sendo este outro modo mais efetivo
guanto aos propdsitos do enunciador.

Na cultura ocidental, de acordo com Kress (1993), a linguagem verbal tem sido o
modo dominante de comunicagdo, tendo a escrita maior status em relacdo a fala e a outras
linguagens, que, por sua vez, vinham sendo consideradas apenas ilustragfes da realidade.
Com o surgimento de novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, 0 uso de imagens em
diversos meios comunicativos e, consequentemente, em diversos géneros que concretizam
diversas situagfes comunicativas afetou a dominancia da linguagem verbal.

A profusdo de imagens nas producfes textuais pde em evidéncia a linguagem visual.
O uso dessa linguagem tem promovido efeito nas formas e nas caracteristicas dos textos, que
estdo se constituindo pelo emprego frequente de duas ou mais modalidades semioticas
(imagens e sons, palavras e imagens etc.), surgindo entdo o conceito de multimodalidade e de
géneros multimodais.

Essa combinagdo de mdltiplas linguagens na comunicacdo € denominada de

multimodalidade. De acordo com Hemais (2010, p.1),

a multimodalidade é entendida, em termos gerais, como a co-presenca de
varios modos de linguagem, sendo que os modos interagem na construcao
dos significados da comunicacdo social. O que é importante nessa visdo de
uso de linguagens é que os modos funcionam em conjunto, sendo que cada
modo contribui de acordo com a sua capacidade de fazer significados.

As praticas sociais de producdo e recepcdo de texto passam a agregar diferentes recursos
semioticos, integrando-os, de modo a atender as novas demandas dos diversos contextos de
interacdo na contemporaneidade. Surgem entdo novos géneros discursivos/textuais e alguns
sofrem reformulagdo para atender aos atuais contextos e meios de comunicagdo. Como
exemplos no primeiro caso, podemos citar 0 género meme e, no segundo caso, temos o e-
mail. Ambos surgidos como realizagOes interativas a partir do desenvolvimento das TICs.

Nés estamos rodeados de textos multimodais, estamos sempre interagindo através de
textos impregnados de diferentes modos de linguagens (gestos, sons, imagens estaticas e em
movimento etc.). Os outdoors, as placas de transito, os anincios publicitarios que vemos nas
ruas; o videoclipe musical, um filme ou o noticidrio a que assistimos; uma mlsica ou o
sermao de um lider religioso que ouvimos; o livro didatico pelo qual estudamos; os blogs, as
redes sociais ou as paginas da internet que acessamos sao situacGes em que a multimodalidade
se faz presente.

A Semiética Social, desenvolvida por Kress e Van Leeuwen, entende a

multimodalidade como a articulagdo de diferentes modos semioticos, modos de significacao,
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dentre eles o linguistico (verbal), o visual e 0 gestual. O texto multimodal é entdo aquele que
emprega em sua composicdo mais de um modo semidtico. A caracterizacdo de um texto como
multimodal estd atrelada, principalmente, a integracdo dos modos semidticos, constituindo a
integridade seméntica dos textos por meio da combinacdo das potencialidades de significacdo
de cada modo.

Neste sentido, a multimodalidade traz & baila a necessidade de revisdo do conceito de
texto, que ndo pode mais se restringir a linguagem verbal, composto por palavras, oracdes e
pardgrafos. Uma vez que o0s textos organizados em géneros que materializam discursos
produzem sentidos a partir da combinacdo de diferentes linguagens (palavras, imagens e
sons), esse conceito precisa considerar que os elementos ndo verbais sdo passiveis da
textualidade, portanto, ndo podem ser negligenciados. Quanto a imagem, Kress e Van
Leeuwen (2001, 2006) e Lemke (2007) afirmam que o status de enunciado que tem sido
negligenciado as imagens deve ser acrescentado ao conceito de género discursivo/textual.
Para esses autores, a imagem é um modo semibtico que compde enunciados produzidos
“pelos sujeitos com suas escolhas, motivacdes e objetivos, tal como ¢ feito com os enunciados
do modo verbal” (PAIVA, 2013, p. 22), dessa forma, a concep¢do de texto ndo pode
desconsiderar os elementos ndo verbais, como as imagens, que estdo presentes em Varios
géneros textuais, a exemplo do género tira.

Gomes e Azevedo (2012) alegam que atualmente ha grande valorizagdo da linguagem
visual, havendo grande circulacdo, por exemplo, de textos constituidos por imagens em
diferentes meios (na internet, nos jornais, etc.). Na contemporaneidade, as imagens
apresentam-se como recursos de grande relevancia na construcdo de sentidos em inimeros
géneros discursivos/textuais, que circulam em diversas esferas da atuacdo humana. Neste
sentido, Dionisio (2011) afirma que vivemos numa sociedade cada vez mais visual, em que
palavra e imagem estabelecem uma relacdo cada vez mais proxima, de modo integrado.

Esta autora destaca ainda que cada recurso, verbal e ndo verbal, utilizado na
construcdo dos géneros textuais tem sua contribuicdo na construcdo de sentidos. Nos textos
que combinam diferentes linguagens, ndo ha apenas a jungdo de recursos visuais e verbalis,
estes recursos se integram e se complementam, de modo que o apagamento de um deles
compromete a unidade do texto, mesmo que seja o recurso de menor incidéncia (DIONISIO,
2011).

Sendo assim, na contemporaneidade, as praticas de letramento devem englobar tanto o

signo verbal quanto o visualiimagético, por isso, € mais adequado falarmos em letramentos no
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plural, de forma a incluir os modos semidticos que se associam a linguagem verbal em textos

escritos e orais. Segundo Vieira (2007, p.24),

pressionado pelas mudancas, o letramento hoje ndo se refere, apenas as
habilidades de leitura e de escrita. O letramento tipico da pds-modernidade
agrega ao texto escrito inimeros recursos graficos, cores e, principalmente,
imagens. Passa a exigir do sujeito letrado habilidades interpretativas basicas
que devem atender as necessidades da vida diaria [...].

Uma vez que as praticas sociais demandam novas competéncias em leitura e escrita para 0s
diversos tipos de linguagem utilizados nas mais diversas situagdes comunicativas, 0
desenvolvimento do letramento deve tomar outras dire¢cbes e as aulas de Lingua Portuguesa,
0s sujeitos envolvidos no ensino dessa lingua e, consequentemente, os livros didaticos que
promovem esse ensino ndo podem ficar alheios a esse processo.

As produgdes discursivas que Se concretizam nos textos que circulam em diferentes
esferas sociais evidenciam o uso frequente de imagens. Isso tem gerado um aumento do
interesse pela multimodalidade enquanto trago constitutivo de diversos textos. Kress et al.
(1995) destacam a proeminéncia do visual como forma de comunicacdo, indicando a menor
centralidade da escrita como meio de comunicacdo e ressaltando a ocorréncia de textos
multimodais na atualidade. Os autores ressaltam que essas mudangcas nas constituicbes dos
textos implicam no modo de leitura dos textos que se caracterizam pela multimodalidade
semitica, uma vez que ndo pode ser realizada eficientemente considerando apenas a
linguagem escrita, pois esta € um elemento de representacdo dentro do conjunto dos modos
semidticos que constitui esses textos.

Dionisio (2011) ressalta que o letramento da imagem, dos outros signos visuais devem
ser incorporados ao letramento do signo verbal. A leitura ndo se restringe, entdo, ao
processamento e compreensdo dos elementos verbais constituintes dos textos. Desse modo, €
uma demanda social contemporanea o letramento dos estudantes na leitura de textos que
empregam em sua composicdo outros modos de significacdo, textos multimodais. O género
tira € um exemplo de efetivo uso combinado de imagens, cores, formas (linguagem nao
verbal) e palavras (linguagem wverbal), na maioria dos casos de producdo desse género,

caracterizando-se como um género verbo-visual, por isso, multimodal ou multissemiético.

2.2 O GENERO DISCURSIVO/TEXTUAL TIRA

No cenario dos estudos sobre 0s géneros, entra em cena a dicotomia estabelecida entre

0s termos género discursivo e género textual, que advém da propria visdo dicotdmica entre
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texto e discurso que comumente se apresenta. Bezerra (2017) aponta que esse embate entre as
referidas terminologias causa estranhamento a estudiosos no ambito internacional, mas
explica que essa discussdo € decorrente da dificuldade de usar o término género
desacompanhado de adjetivo sem ocasionar ambiguidade. Ele menciona que este termo pode
ser entendido como género social, que se relaciona ao sexo dos individuos ou como espécie
de texto que se realiza em determinado contexto discursivo. Enquanto que na Lingua Inglesa,
0 acompanhamento do adjetivo ndo se faz necessario, porque ha duas palavras para referir-se
aos mencionados conceitos; no primeiro caso, usa-se 0 termo gender e, no segundo, usa-se
genre.

Neste sentido, fazemos um esclarecimento quanto a terminologia adotada nesta
pesquisa, pontuando que adotamos a postura de Bezerra (2017, p.13) ao defender que

0 género ndo é ou discursivo ou textual, mas é simultaneamente
indissociavel tanto do discurso quanto do texto e seria um equivoco reduzi-lo
a qualguer um desses polos. Pesquisar ou ensinar 0 género apenas como
textual ou apenas como discursivo equivale realmente a ndo pesquisar ou
ensinar o género como tal, mas sim concentrar-se em uma espécie de
simulacro dele.

Desta forma, considerando a referida indissociabilidade, optamos por utilizar o término
género discursivo/textual, baseando-nos na obra de Bezerra (2017).

Embora ndo seja o foco desta pesquisa estabelecer discussdes aprofundadas sobre os
géneros discursivos/textuais, uma vez que adotamos 0 género tira como parte do corpus para a
analise que pretendemos realizar, consideramos pertinente fazermos algumas consideracGes
gerais sobre os géneros de modo mais genérico. Considerando as caracteristicas dos géneros
enquanto mediadores das interacBes sociais, que devem ser observadas no seu ensino e,
portanto, abordadas no livro didatico de Lingua Portuguesa, pontuamos, primeiramente,
alguns aspectos relevantes sobre essa caracterizacdo dos géneros discursivos/textuais e, em
seguida, fazemos as consideracfes sobre o género tira.

Bakhtin (2016) entende o uso da lingua como uma atividade essencialmente dialbgica
e V& 0s sujeitos da interagdo como seres sociohistoricamente situados. A compreensdo do seu
carater dialégico se da a partir da compreensdo da natureza historica e social da linguagem,
pois tudo que € enunciado, que é dito oralmente ou pela escrita, dirige-se com determinado
proposito  comunicativo a outro(s) individuo(s) numa relagdo incessantemente dialdgica.
Considerar a natureza social da linguagem, assim como o carater dialogico/interacional da
lingua, implica no reconhecimento dos géneros como a concretizacdo da interacdo entre 0S

sujeitos, a materializacdo de seu(s) discurso(s) que, por intermédio do uso da lingua,
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produzem “tipos relativamente estdveis de enunciados”, os quais sdo denominados por
Bakhtin como géneros do discurso (2016, p. 11).

Ainda nesse sentido de uso da lingua/linguagem como instrumento concretizador das
interacOes sociais, Bakhtin ([1997] 2016, p.279) afirma que

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo
sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua. Ndo é de surpreender que o
carater e 0s modos dessa utilizacdo sejam tdo variados como as préprias
esferas da atividade humana.

Assim, entendemos que 0s géneros sdo entidades socio-discursivas que se manifestam em
qualquer situacdo comunicativa, surgindo para atender as variadas necessidades e atividades
socioculturais dos individuos. Considerando os postulados de Bakhtin (2016), podemos
afirmar que a existéncia dos géneros se deve a inata necessidade humana de comunicacgdo;
eles ampliam-se e se modificam de acordo com as mudancas sociais e as diferentes
necessidades comunicativas emergentes delas.

Marcuschi (2010, p. 19), baseando-se nas ideias de Bakhtin e seu circulo, também
defende que toda comunicagdo se realiza por meio de um texto, que, por sua vez, se manifesta

em algum género. Ele afirma que

0s géneros textuais sdo fendmenos historicos, profundamente vinculados a
vida cultural e social. Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia. Sdo entidades
sociodiscursivas e formas de acdo social incontornaveis em qualquer
situacao comunicativa.

Percebemos, entdo, a semelhanca do proposto por Mascuschi com a concepcdo de género
apresentada por Bakhtin, uma vez que o estudioso russo também defende o conceito de
género como materializacdo das interacfes nas mais diversas esferas de atuacdo humana.

Faraco (2003) alega que Bakhtin, ao dizer que 0s géneros sdo tipos relativamente
estaveis de enunciados, destaca, por um lado, a historicidade dos géneros e, por outro lado, a
imprecisdo de suas caracteristicas e fronteiras. Faraco (2003, p. 113) afirma ainda que “Desse
modo, Bakhtin articula uma compreensdo dos géneros que combina estabilidade e mudanca;
reiteracdo (2 medida que aspectos da atividade recorrem) e abertura para 0 novo (a medida
que aspectos da atividade mudam)”. Observamos, entdo, que a constituicdo do género ndo é
imutavel, ela molda-se a situacdo discursiva.

Assim, podemos afirmar que, por um lado, alguns géneros se solidificam formalmente
para atender a determinadas necessidades e intengdes comunicativas; por outro lado, a medida

que a sociedade passa por modificacGes, inclusive com o advento das inovagdes tecnoldgicas,



26

0S géneros ampliam-se para instaurar novas relagbes com diferentes usos da linguagem. Essas
relacbes possibilitam redefinir alguns aspectos centrais observados na linguagem em uso,
desfazendo ou enfraquecendo suas fronteiras, como, por exemplo, na relacdo entre oralidade e
escrita. A inata e incessante necessidade de comunicagdo e 0 avanco tecnologico promovem o
surgimento de formas comunicativas caracterizadas por um certo hibridismo, que desafia a
antiga visdo dicotbmica que ainda é presente em materiais didaticos para o ensino de lingua,
como no caso dos didlogos realizados no WhatsApp, cuja classificagdo entre orais ou escritos
suscita ddvidas.

Para Marcuschi (2008, p. 54), “quando dommamos um género textual, ndo
dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos
especificos em situagcdes sociais particulares”. O autor, ao definir os géneros textuais,
menciona que “sdo modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes de
comunicagdo em que ocorrem” (2008, p. 84), possibilitando aos individuos o reconhecimento
e a producdo dos géneros, conforme suas necessidades, por sua relativa estabilidade — que
também foi apontada por Bakhtin (2016). Ao mesmo tempo, constatamos também a sua
mutabilidade, dinamicidade e plasticidade, que se relacionam diretamente com as esferas de
atividades humanas em que a lingua/linguagem ¢é utilizada (MARCUSCHI, 2010). Assim, o
género discursivo/textual ndo € determinado apenas por sua forma, mas também por sua
funcéo.

Segundo Bakhtin (2016, p. 11),

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo so por seu conteudo (tematico) e pelo
estilo da linguagem [...], mas, acima de tudo, por sua construcdo
composicional.

Notamos entdo que 0s géneros apresentam como principais elementos integrantes o contelido
tematico, o estilo e a forma composicional, que sdo indissociaveis uns dos outros.

O contetdo tematico do enunciado, para Bakhtin e seu circulo, ndo é apenas o
contetido, o assunto ou o principal topico de um texto. “O tema € o contetido inferido com
base na apreciacdo de valor, na avaliagdo, no acento valorativo que o locutor (falante ou
autor) lhe da.” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 87). As autoras destacam ainda que este ¢ o
elemento de maior importancia no texto/enunciado, ja que este é construido pela forma
composicional e pelo estilo para expressar um tema (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 87).

Portanto, o conteudo tematico ndo deve ser confundido com o assunto do texto. “O tema da
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enunciacdo é, na verdade, assim como a propria enunciagdo, individual e reiteravel. Ele se
apresenta como a expressdo de uma situacdo historica concreta que deu origem a enuncia¢do.”
(BAKHTIN, 2016, p. 133). Dessa forma, podemos dizer que o tema/contelido temético traz
consigo o sentido de um texto como um todo na enunciag&o.

De acordo com Rojo e Barbosa (2015), o estilo diz respeito a escolha de recursos
lexicais, gramaticais, de registro linguistico, fraseoldgicos etc.; apresenta-se como as escolhas
linguisticas feitas para enunciar o que se deseja, sobre o que quer dizer, objetivando atingir
determinado sentido. O estilo estd relacionado ao carater individual do enunciado, refletindo
a individualidade do enunciador, embora alguns géneros sejam mais propicios gque outros para
expressar essa individualidade estilistica (BAKHTIN, 2016). Ja a constru¢cdo composicional
leva em conta a estrutura formal, refere-se a organizacdo e ao acabamento do enunciado, do
texto como um todo (ROJO; BARBOSA, 2015).

Nas nossas interacbes sociais, enunciamos algo sobre determinado tema com
determinado objetivo comunicativo; para isso, fazemos uso de formas textuais socialmente
reconheciveis. O dominio e o uso de um g@género é uma forma de articular intencbes
individuais dentro de situagOes de interlocucdo recorrentes. Portanto, ndo somente a situacdo
comunicativa ou o contexto do campo de atuacdo humana no qual o género se insere O
determina, mas também o fazem os propositos comunicativos e o0s efeitos de sentidos
desejados ao utiliza- los.

E principalmente a fungio comunicativa que rege 0s géneros e ndo sua forma textual,
gue se adapta as necessidades comunicativas do enunciador, bem como, em alguns casos, ao
seu estilo individual. Logo, 0s géneros ndo sdo apenas formas textuais, uma vez que por meio
deles agimos socialmente, eles sdo formas de insercdo, acdo e controle social (MARCUSCHI,
2008), dao forma as interacGes. Sendo assim, é imprescindivel que os estudantes aprendam a
compreender, produzir e usar géneros diversos nas mais variadas situacdes comunicativas do
cotidiano.

Se considerarmos as mudangas na maneira de produzir sentido, principalmente com o
surgimento do computador, da internet e das tecnologias da informacdo e comunicacdo, o
letramento em géneros multimodais torna-se indispensavel para que o individuo possa se
inserir efetivamente em diversas praticas sociais articuladas na contemporaneidade.

Em relagdo as tiras, assim como as histérias em quadrinhos, a charge e o cartum,
observamos que sdo géneros que se propdem a reproduzir uma conversacdo natural, na qual
0s personagens interagem face a face, comunicando-se por palavras (linguagem verbal) e por

linguagem ndo verbal, como expressdes faciais e corporais, como informa Eguti (2001). Desta
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forma, todo o conjunto do quadrinho cumpre a responsabilidade de transmitir o contexto
enunciativo ao leitor. Ou seja, nesses géneros, o contexto € fruto da relacdo e integracdo
verbal/ndo wverbal, o que implica dizer que os elementos visuais e 0s verbais formam um
conjunto necessario para a compreensao da historia.

Ja que a linguagem ndo verbal é tdo fundamental quanto a verbal para a compreensao
dos textos que se realizam no género tira, ndo podemos deixar de mencionar a relevancia dos
elementos tipicos dos quadrinhos (requadro, baldo, apéndice e legendas) para a compreensdo
da narrativa. Conforme Ramos (2009, p. 14), “ler quadrinhos € ler sua linguagem, tanto em
seu aspecto verbal quanto visual (ou ndo verbal)”; portanto, conhecer e ter dominio dessa
linguagem particular das tiras e dos demais géneros quadrinisticos é essencial para a plena
compreensdo da historia que se apresenta na narrativa e para a producdo e o uso dos
quadrinhos. De acordo com Santos e Vergueiro (2012), até o formato da historia em
quadrinhos modifica a maneira como ela deve ser lida.

Considerando que o género utilizado nesta pesquisa, a tira, trata-se de um género
multimodal/multissemiotico, na secdo seguinte, trataremos desse género abordando o uso de
diferentes linguagens em sua constituicéo.

2.2.1 A tira: uma narrativa em quadrinhos

As tiras, assim como a histéria em quadrinhos (doravante, HQ), género este do qual se
originam, sdo textos que se constituem pela verbovisualidade, uma vez que s@o compostas
pela relagdo palavra-imagem, caracterizando-se assim como um género multimodal. Esse
género discursivo/textual tem grande circulacdo no mundo inteiro, despertando interesse
principalmente do publico infanto-juvenil, embora também agrade adultos.

De acordo com Mendonga (2010, p. 214), a tira ¢ “um subtipo da HQ”, assim como a
charge, o cartum e a caricatura. A autora destaca ainda que as tiras sdo0 mais curtas que as
HQs, apresentando, portanto, carater mais sintético. Acerca da definicdo desses géneros,
Ramos (2010, p. 21) diz que segue a linha tedrica que “vé os quadrinhos como um grande
rotulo que agrega varios géneros que compartiham uma mesma linguagem em textos
predominantemente narrativos”. Além da HQ e da tira, fazem parte desse rotulo os géneros
charge, cartum e caricatura.

Nesta pesquisa, a nomenclatura tira, adotada para o género em questdo, merece uma

ressalva, pois este género ndo deve ser confundindo com o género HQ, nem com os demais
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géneros derivados da HQ. Ramos (2007) apresenta uma relagdo de autores e de diferentes
nomenclaturas para o género tira. De acordo com esse pesquisador, varios sdo 0s autores que
se referem as tiras de diferentes maneiras: tira de jornal (FRANCO, 2004), tira diaria (CIRNE,
1975), tira jornalistica (DISCINI, 2005), tira de humor (RAMOS, 2005), tiras humoristicas
(MAGALHAES, 2006), tirinha (KOCH e ELIAS, 2006), ou simplesmente tiras como faz a
maioria dos autores.

Quanto as tematicas abordadas, Mendonca (2010, p. 214) afirma que, similarmente ao
género charge, as tiras “também satirizam aspectos econdmicos e politicos do pais [...]”, mas
ressalta que estes géneros divergem neste aspecto, porque as tiras ndo sao tdo ‘“datadas”
quanto as charges. Mendonga (2010, p. 214) classifica as tiras em sequenciais e fechadas. No
primeiro caso, as tiras sdo “‘capitulos de narrativas maiores”; ja no segundo caso, as tiras
apresentam um episodio diario. Ela apresenta ainda uma subdivisdo para as tiras fechadas em
tiras piada e tiras episddio. As tiras piada tem seu humor construido a partir de estratégias
discursivas tipicas do género piada, por isso a nomenclatura deste subtipo de tira fechada.
Nesse caso, assim como as piadas, esse subtipo de tira explora a possibilidade de dupla
interpretacdo, tendo, de modo geral, como op¢do do autor a menos provavel. Quanto as tiras
episddio, o humor é construido baseando-se ‘“no desenvolvimento da tematica numa

bh

determinada situacdo, de modo a realgar as caracteristicas das personagens |...]
(MENDONCGCA, 2010, p. 214).

Nas Histérias em Quadrinhos, assim como nas tiras e nos outros géneros
guadrinisticos, 0 eixo narrativo € constituido pela sequéncia de imagens. A linguagem visual
oferece importantes informacdes para a composicdo do enredo, tais como: personagens,
cenario e tempo. Além desses componentes situacionais que contextualizam a narrativa, 0S
elementos descritivos também estdo, geralmente, disponiveis no recurso visual desses
géneros, representados por meio das expressdes faciais e corporais das personagens, embora
esses elementos também possam ser expressos nas onomatopeias ou no formato das letras que
preenchem os baldes, sendo estes elementos igualmente significativos para a composicdo do
género textual.

Quanto a natureza da linguagem, os géneros em quadrinhos podem se apresentar como
iconicos ndo Vverbais, quando o leitor apreende o sentido do texto por meio dos elementos
visuais, ou como icdnicos verbais, nos casos em que se constroi 0 sentido do texto por meio
dos elementos visuais e da linguagem verbal. Este emprego concomitante dos recursos

linguisticos/verbais e da linguagem visual na composicdo textual e na construcdo de sentidos
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para 0 texto caracterizam as tiras e 0s outros géneros em quadrinhos como muktimodais, pois
empregam em sua constituicdo dois modos semidticos.

O ¢énero discursivo/textual tira, assim como o que lhe deu origem, a historia em
guadrinhos, é composto basicamente de quadros que combinam imagem (linguagem ndo
verbal) e texto verbal (linguagem verbal). Ele € veiculado pelo proprio quadrinho, cujo
propdsito é transmitir uma mensagem; como diz Mendonca (2010), € uma narrativa
construida quadro a quadro. Sua sequéncia de acdo € obtida por meio do movimento sugerido
pela historia, exigindo do leitor grande envolvimento para interpreté-la.

De acordo com Assis € Marinho (2016, p. 119), “os elementos iconograficos que
compdem uma histéria em quadrinhos constituem um verdadeiro repertorio simbdlico,
podendo ser considerados como uma semantica dos quadrinhos”. Assim, a iconicidade
possibilita a transmissdo da mensagem via recursos visuais com 0 maximo de informacdo e
com um compacto nimero de signos.

Ramos (2011, p. 86) explica que os quadrinhos sdo “além de um texto hibrido
(mesclando verbal e visual), um tipo textual hibrido.” Ele aponta que “ha uma predominancia
da sequéncia narrativa, mas h&d também outras sequéncias, principalmente a
conversacional/dialogal e a argumentativa”. Assim, o hibridismo caracteriza as tiras e os
outros géneros quadrinisticos ndo somente porque sua composicdo integra linguagens
distintas, mas também porque se constituem por tipos textuais diferentes, gque interagem para
refletir as praticas sociais vigentes. Desta forma, as tiras consistem num importante material
textual que refletem as construcBes histdricas, cognitivas e culturais das sociedades em que
circulam.

As tiras sdo textos que se caracterizam ndo somente por sua constituicdo multimodal,
mas também porque apresentam uma informalidade na composicdo da narrativa. A concepcao
de que os dois registros verbais, 0 oral e o escrito, tm funcBes sociais diferentes é defendida
por linguistas. Efetivamente, as diferencas sdo reconhecidas, mas a discussdo tem abordado
também a relacdo entre os dois registros & maneira de um continuum. Assim, podemos
encontrar nesse @énero uma materialidade textual que apresenta na lingua falada
caracteristicas da lingua escrita, assim como na lingua escrita formas proprias da oralidade.

Eguti (2001) afirma que os géneros em quadrinhos ndo Sdo textos espontaneos, nem
naturais como as conversag0es orais, entretanto, neles, o autor simula situacOes de
interlocucdo, recriando didlogos e situacdes que envolvem os falantes de uma lingua
(personagens). As tirinhas representam cenas que narram, através de imagens e textos na

modalidade escrita, as ac¢Oes, 0s gestos, as emocdes, as falas, as entonacbes dos interlocutores.
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Para fazer essa representagdo, 0 autor utiliza recursos visuais, como a cor, 0 tamanho da fonte,
recursos tipograficos como negrito, italico, os tracos que marcam tempo e movimento, 0S
baldes etc. As tiras realizam-se na modalidade escrita, mas buscam reproduzir a fala, a
linguagem oral nos balbes, por isso, € comum a presenca de interjeicGes, das onomatopeias,
de pontuacdo como reticéncias, exclamacBes e aspas, de girias e jargbes, que expressam, no
texto escrito, aspectos como as sequéncias dialogais, a hesitacdo, as pausas, a entonacdo, 0
tom de voz etc.

A modalidade escrita da lingua apresenta caracteristicas diferentes da modalidade oral.
Na escrita, “a mensagem ndo € transmitida de imediato ao leitor, ao contrario da lingua falada
em que os interlocutores sdo co-autores do texto deixando em evidéncia todo o processo de
producdo” (EGUTI, 2001). O texto escrito caracteriza-se pelos planejamentos tematico e
linguistico, ou seja, seu autor planeja seu tema e sua formulagdo verbal. Quanto a lingua
falada, Marcuschi (1986) a define como um produto decorrente da interacdo entre oS
participantes de uma conversacdo. Logo, é mais espontanea, ndo é fruto de um planejamento
prévio tanto do tema quanto dos aspectos linguistico-discursivos e, geralmente, é marcada por
repeticdes e redundancias, que sdo préprias da oralidade e que caracterizam a conversacdo
face a face.

Entre os elementos constitutivos das tiras e demais géneros quadrinisticos estdo 0s
baldes, as legendas e o requadro. Nos quadrinhos, incluindo as tiras, os dialogos aparecem
dentro de baldes que apresentam diferentes formatos, geralmente, semicirculares e
desenhados em linha continua. O baldo apresenta-se ligado a boca dos personagens pelo
apéndice, recurso este que mostra ao leitor a quem pertence aquela “voz’, quem estd emitindo
cada enunciado. Assis e Marinho (2016) explicam que o apéndice se assemelha a uma
pequena cauda, funcionando como um travessdo que introduz o discurso direto. Eguti (2001)
defende que os tracos do baldo impSem uma limitagdo visual da fala ou dos sons emitidos
pelos personagens e que é em seu interior que se localiza a maior parte da trama da HQ, o que
se aplica também ao seu subtipo — a tira.

A presenca dos baldes como elementos que representam a fala das personagens tem a
funcdo de se integrar a narrativa para fornecer informacgdes importantes, que se associam a
linguagem ndo verbal para contribuir na construcdo de sentidos. A cor, a forma, a espessura e
0 tamanho dos balBes sdo elementos bastante significativos para o texto, ja que podem
apresentar pistas discursivas como ironia ou sarcasmo, dentre outras, que contribuem para a

constituicdo do enredo desenvolvido pelo género (VIANA, 2013).
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Nos baldes, podem ser encontradas palavras, sinais, desenhos ou letras que expressem
ideias, sonhos ou pensamentos dos personagens, que contribuem com a dindmica da leitura, ja
que causam impacto na a¢do. “Quando os baldes apresentam-se encadeados ou duplicados,
significa que um Unico personagem estd falando seguidamente e, nesse caso, a presenca de
apéndices entre os baldes serve para indicar uma pausa entre uma fala e outra.” (ASSIS;
MARINHO, 2016, p. 119). As autoras ressaltam a inesgotabilidade do formato dos balGes,
denotando a liberdade de que o quadrinista dispde para explorar as possibilidades de
apresentacdo de géneros em quadrinhos.

Elas apontam que os baldes mais utilizados s&o: o baldo-fala, que geralmente
apresenta formato semelhante a um circulo; o baldo-pensamento, que apresenta o formato
semelhante a uma nuvem; o baldo-cochicho, cujas linhas sdo pontilhadas; e o baldo-grito, que
possui formato irregular, assemelhando-se a representacdo gréfica de uma exploséo,
indicando a exaltacdo do personagem, que se expressa por meio de berros e gritos de irritacao,
horror ou espanto.

O baldo funciona como um substituto do travessdo. Assis e Marinho (2016) alegam
que “a fala nele contida d4 a impressdo de que os personagens estdo produzindo o didlogo no
exato momento da leitura, ou seja, 0 sentido vai-se construindo online.” (p.122). Na auséncia
de verbos de elocucdo, que no texto escrito expressam o estado psiquico dos personagens, 0S
formatos dos baldes atuam como uma maneira de manifestar os estados emocionais dos
personagens.

As legendas sdo elementos que também figuram nos quadrinhos; sua funcdo é
apresentar a voz do narrador, ou seja, apresentar uma voz exterior, que descreve, de forma
impessoal, um fato importante para a narrativa. Geralmente, de acordo com Assis e Marinho
(2016, p.120), “as legendas apresentam-se em pequenos trechos do discurso narrativo, dentro
de um quadro ou retingulo”. Sua posicdo no quadrinho ¢ varidvel, podendo ter sua
localizacdo definida por aspectos estéticos ou conforme a preferéncia do quadrinista. A
utilizacdo desse elemento ndo é uma regra, podendo tornar-se dispensavel dependendo da
extensdo do enredo.

Quanto ao requadro, Assis e Marinho (2016, p. 121) definem este elemento como “a
linha que envolve cada quadrinho, funcionando como uma moldura para o desenho”. E um
elemento que contribui com a transmissdo de emocOes e sensacOes ao leitor. Sua criagdo
também se realiza de acordo com a acdo desenvolvida na historia. A forma e o tamanho do
requadro podem variar conforme a criatividade do quadrinista. Entretanto, as autoras

destacam que sdao mais comuns “os requadros com linhas continuas e com linhas onduladas,
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que podem indicar um flash-back da agdo ou imaginacdo de um personagem.” (ASSIS;
MARINHO, 2016, p. 121). O quadrinista pode empregar também a auséncia do requadro,
cujo objetivo seria transmitir a sensacdo de espaco ilimitado.

Dentre 0s recursos linguisticos de uso frequente pelos quadrinistas, a onomatopeia €
um dos mais presentes nos quadrinhos. As onomatopeias podem se apresentar fora dos balGes,
representando sons externos, que podem ser emitidos por animais, Socos, pontapés ou objetos;
mas também podem aparecer dentro dos baldes, neste caso, representam algum som emitido
pelos personagens no didlogo. Assis e Marinho (2016) apontam que a giria, enquanto ‘“‘um
fenbmeno  sociolinguistico que revela diferencas sociais existentes nos agrupamentos
humanos™ (p. 122), € outro recurso linguistico que figura também nos géneros quadrinisticos.

Ainda no ambito dos recursos linguisticos caracteristicos das tiras e das HQs, na fala,
sdo frequentes as ocorréncias de prolongamentos, intensificacdo de sons e diferentes
entonacdes. Nas tiras e HQs, esses recursos sdo representados a partir dos diferentes tipos e
formas de letras utilizados nas falas dos personagens. Nos quadrinhos, os prolongamentos séo
frequentes e sdo representados visualmente por meio da repeticdo de letras das palavras como
correspondentes aos sons prolongados. Eguti (2001) ressalta que tais repeticdes podem ser
destacadas por outros recursos, como o tamanho dos caracteres, a cor utilizada, a espessura da
linha etc. O tom de voz e a entonacdo das palavras também sdo representados visualmente. As
falas podem aparecer escritas em letras mailsculas ou até em negrito para expressar a
exaltacdo de um personagem, por exemplo, que pode estar se expressando em voz alta ou
mesmo gritando.

Os géneros quadrinisticos sdo comumente vistos como textos de simples e facil escrita
e leitura, ou seja, produzir ou ler/compreender géneros em quadrinhos, sdo agdes, muitas
vezes, consideradas como simplorias. Entretanto, tais tarefas ndo sdo tdo faceis assim, uma
vez que “as HQs revelam-se um género tdo complexo quanto 0s outros no tange ao seu
funcionamento discursivo” (MENDONCA, 2010, p. 195); o que se aplica também aos
géneros quadrinisticos derivados da HQ (tiras, charges, cartuns). Além disso, ressalta-se o
fato de que a apreensdo ndo € restrita ao recurso verbal ou ao imagético, ha nesses géneros
uma juncdo semiética entre fala e escrita que produz algumas possibilidades interpretativas, o
que demonstra, indubitavelmente, sua complexidade discursiva tanto para quem os I quanto
para quem 0s produz.

Tratam-se de géneros que requerem alta concentracdo para quem 0s produz, mas
também para quem os consome, ndo existe simplicidade, o que ha é um leque de

possibilidades interpretativas em géneros quadrinisticos, como a tira, pois o
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quadrinho possui uma linguagem proépria, com uma forte complexidade de
abstracdo [e isso € inegavell]. As imagens e o verbal permitem as cenas
dizerem a historia, que precisa ser interpretada por quem Ié constante e
mutuamente num movimento de vaivém do que esta no plano escrito ou das
imagens. (DIKSON, 2011, p. 36).

Isso demonstra 0 grau de complexidade que esses géneros comportam, considerando que “<...)
0 co(n)texto sociocognitivo — do leitor — é o responsavel pela ‘leitura’ da historia contida nas
cenas. (op. cit.,, 2011, p. 36)”. Em outras palavras, ndo ¢ apenas ler, entender a disposicao das
imagens; € bem mais que isso: uma carga minima sociocultural, de bagagem de vida e de
mundo é necessaria para que o que esta lA colocado no papel se transforme numa acdo com
pleno sentido, que signifique para o leitor.

Pontuamos, entdo, que considerar o contexto € essencial para se entender uma tira ou
qualquer outro género em quadrinhos. E necessario considerar todos os elementos textuais

(verbais e ndo verbais), conhecer as particularidades do género, bem como compreender que

[...] cada cena, gesto, fala, personagem etc. — que se apresentam nas hastes
do “guarda-chuva” quadrinhos -, bem como o meio de seu suporte (jornal,
revista, internet, escolar, dentre inlmeros), sdo critérios determinados para
aquele que Ié poder formar um sentido e ndo ter HQ como histérias prontas e
feitas por quadros e balGes, mas como um género multifuncional semictico
que permite, em seu conjunto tdpico-narrativo, interpretacdes diversas.
(DIKSON, 2011, p. 37 - grifos do autor)

Sendo assim, a construcdo de sentidos decorrente da leitura de tiras, das proprias HQs
e dos outros géneros derivados destas, como a charge e o cartum, resulta da integracdo entre
0s conteudos apresentados pelos elementos visuais e pelo texto verbal, que devem ser
interligados constantemente. Por isso, Dikson (2011) alega que, cognitivamente, demanda um
grande esforco compreender e também escrever esses textos, que também requerem a ativagédo
de bagagens prévias do leitor, 0 acesso a seu sistema de conhecimentos e a consideracdo dos
contextos social, cultural e histdrico.

Ressaltamos também que, embora apresente um carater sintético, as tiras ndo trazem
narrativas incompletas; ao contrario, as historias apresentam comeco, meio e fim,
apresentando a mesma complexidade na formacdo de sentidos que um quadrinho de maior
extensdo (HQ), ainda que sejam constituidas apenas por imagens, sem a Verbalizacdo dos

personagens ou de um narrador.
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2.2.2 Potencialidades pedagdgicas das tiras

Antes mesmo do advento das tecnologias da informacdo e da comunicacdo, varias
geracdes cresceram lendo gibis; herdis criados pela DC Comics, Marvel etc. No Brasil,
destacam-se até hoje os personagens da Turma da Monica e O menino maluquinho, que
encantam jovens e criangas. Muitas vezes, a aprendizagem da leitura ocorreu por meio deste
tipo de material. Essa leitura era despreocupada, uma leitura de fruicdo, promovendo
momentos de prazer.

Antes, em certa medida, a leitura dos géneros quadrinisticos era marginalizada pela
escola, entretanto, com a vigéncia dos Parametros Curriculares Nacionais (1998), as historias
em quadrinhos e os géneros derivados delas, como a tira, ganharam espaco na educagdo
formal, uma vez que tais diretrizes pedagdgicas passaram a privilegiar um ensino de lingua
voltado ao trabalho com uma variada gama de géneros discursivos/textuais.

Segundo Mendonga (2010), esse contexto de mudancas tedricas e politicas de ensino
favoreceu o ingresso do género HQ e dos outros géneros em quadrinhos no ambito escolar,
que passaram também a aparecer nos materiais didaticos. Essa autora aponta que “na década
de 90, praticamente todos os LDPs apresentam esse género entre os textos selecionados”
(MENDONCGCA, 2010, p.203), embora fosse relegado, muitas vezes, a se¢des secundarias nos
livros didaticos.

As tiras, assim como as historias em quadrinhos, sdo géneros muito populares, que
fazem parte do cotidiano de milhares de criancas, jovens e adultos pertencentes a distintas
classes sociais. Por serem géneros textuais que fazem parte das leituras habituais do publico
infanto-juvenil, eles tém sido bastante utilizados em ambiente escolares, contribuindo para a
formacdo do leitor e produtor de textos em Lingua materna.

No que tange os meios de circulagdo, a tira € uma producdo textual largamente
veiculada ndo s6 em jornais, revistas semanais e mensais, em paginas da internet, até em redes
sociais, mas também em materiais com fins educacionais, tendo notdria presenca em livros
didaticos dos Ensinos Fundamental e Médio e em provas de larga escala, como € o caso de
concursos publicos e do ENEM. Isso ocorre porque os textos exemplares do género tira se
constituem como um material muito rico e, ao unir as linguagens verbal e visual de maneira
integrada, oferece vérias possibilidades de abordar diversos aspectos no ensino de Lingua
Portuguesa. O carater sintético do género, seu carater humoristico na abordagem de tematicas
e 0S recursos visuais promovem grande atracdo sobre individuos de diferentes faixas etarias e

favorecem uma maior profundidade em sua abordagem no ensino da Lingua Portuguesa.
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Nos géneros quadrinisticos, a linguagem wverbal e ndo verbal integram-se para a
producdo de sentidos e esta integracdo também deve ser considerada e analisada nos
processos para a compreensdo desses textos. O trabalho na sala de aula com os géneros em
quadrinhos pode ser direcionado para diversos aspectos, como: a variagdo linguistica, a
relacdo entre fala/escrita, a caracterizacdo de personagens, a compreensdo de sentidos por
meio do contexto, a producdo de coesdo e coeréncia, 0 uso dos recursos visuais e a reflexao
critica (RAMA; VERGUEIRO, 2004).

O que se expde aqui acerca dos géneros quadrinisticos, em especial as tiras, demonstra
0 potencial desse género como objeto de estudo textual em salas de aulas, 0 que se deve a
riqueza de seu texto, alcancada pelo integrado uso das linguagens verbal e ndo verbal e por
aspectos composicionais que refletem o modo como os individuos se organizam, pensam e
vivem. Sua utillizagdo permite, conforme o que expde Dell'lsola (2007), trabalhar com a
retexualizacdo: o processo de transformacdo de um género textual em outro. Nesse caso, 0
trabalho se realizaria a partir da reescrita do texto de um género quadrinistico em outro que
também sirva para veicular/comunicar as informacdes presentes no texto original. O
interessante desse tipo de atividade € que tudo aquilo que a imagem comunica precisara ser
colocado em palavras, o que exigira um grande aprendizado reflexivo do alunado.

Sendo assim, podemos afirmar que o género tiras, assim como 0S outros géneros em
guadrinhos, podem ser utilizados com fins pedagdgicos, uma vez que atendem as propostas de
ensino de lingua materna mais atuais, que se embasam em conceitos do campo da linguistica
e estdo voltadas para o ensino de géneros discursivos/textuais e por meio deles, iniciando-se
por aqueles que fazem parte da realidade do aluno. Destacamos, ainda, que as atividades de
leitura e producdo de textos promovidas a partir desses géneros podem favorecer o
desenvolvimento do habito de leitura, ampliar o vocabulario do aluno, desenvolver o uso da
imaginacdo e do raciocinio l6gico, colaborar para a promogdo de sua criticidade e ampliar sua
participagdo em sala de aula, devido a atracdo exercida por esses géneros em relacdo a

diferentes publicos.

23 OS CAMINHOS TRILHADOS PELO LIVRO DIDATICO DE LINGUA
PORTUGUESA

A pratica docente, em toda e qualquer area do saber, requer o apoio de recursos,
materiais e/ou instrumentos para a abordagem do objeto do conhecimento. Sempre que um

professor entra em uma sala de aula, ele precisa de pelo menos um material que sirva de meio
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para apresentar o objeto de estudo aos seus alunos e para promover aos estudantes a aquisicao
e a ampliacdo de conteldos na area do saber estudada e das habilidades e competéncias que
estdo atreladas a esta &rea de conhecimento. A essas ferramentas usadas com fins
pedagogicos denominamos materiais didaticos. Dentre esses materiais, esta o livro didatico.

De acordo com Magda Soares, “Ao longo da historia, o ensno sempre se vinculou
indissociavelmente a um livro “escolar”, fosse esse livro utilizado para ensinar e aprender,
fosse livro propositadamente feito para ensinar ¢ aprender” (1996, p.54). O fato ¢ que o uso
de livros como instrumento de apoio as praticas docentes tem persistido e vem se
solidificando ao longo dos séculos, ao ponto de tornar-se 0 mais importante instrumento
didatico utilizado no processo de construcdo dos saberes escolares (LAJOLO, 1996;
CORACINI, 1999).

A esse respeito, Azevedo (2010, p. 5-6) diz que, provavelmente, desde meados do
século XX, os livros didaticos deixaram de ser uma ferramenta pedagogica auxiliar no
processo de ensino-aprendizagem e se tornaram o principal recurso didatico em instituicGes
escolares. Essa centralidade na sala de aula enquanto instrumento pedagdgico tem gerado uma
dependéncia do livro por parte de estudantes e docentes na maioria das instituicdes publicas
de ensino, interferindo, assim, diretamente no processo de ensino-aprendizagem.

O caminho percorrido pelo livro didatico até sua chegada as escolas brasileiras iniciou
em 1929, com a fundacdo do Instituto Nacional do Livro (INL), cuja funcdo era legislar sobre
as politicas publicas do livro didatico, no sentido de contribuir para a legitimacdo do LD em
ambito nacional e aumentar sua producdo (FREITAS; RODRIGUES, 2008; MANTOVANI,
2009).

Ainda de acordo com Azevedo (2010), foi a partir da década de 30 que o Governo
passou a implementar politicas publicas direcionadas ao livro didatico (LD), através da
criacdo da Comissdo Nacional do Livro Didatico, que tinha o intuito de analisar e avaliar 0s
livros que ja eram utilizados, de indicar livros de qualidade para serem traduzidos e utilizados
aqui e incentivar a producdo dos tipos de livros que ndo existiam no Brasil. Nos anos que se
seguiram, foram formulados programas que atendessem as demandas e aos interesses sociais
que surgiam.

Considerando 0 lugar de destaque ocupado pelo material didatico em questdo e a
importancia de uma avaliagdo do mesmo, a partir de 1996, passou-se a reunir educadores das
diversas areas do conhecimento para realizarem as avaliacbes dos livros didaticos disponiveis

para uso nas escolas, esse processo foi gradativo e culminou na constituicdo do Plano
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Nacional do Livro Didatico (doravante PNLD) e dos Guias de Livros didaticos, que sdo
produzidos e divulgados por este programa.

Segundo Mantovani (2009), o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi
criado mediante o Decreto-Lei n° 91.542 de 1985. Este programa trouxe algumas mudancgas,
como: a indicacdo dos livros didaticos pelo professor; a reutilizacdo dos LDs, que implicou na
eliminacdo do livro descartavel e no aperfeicoamento das especificidades técnicas da
producdo desse material, de forma que pudessem ser implantados bancos de livros didaticos.
Com este decreto, o PNLD constituiu-se como integrante da politica publica de educacdo com
as funcdes de adquirir e distribuir universal e gratuitamente livros didaticos para toda a rede
publica de ensino.

O processo avaliativo dos livros didaticos, como € realizado atualmente, iniciou em
1996 e sofreu varias alteracGes. Atualmente, compete ao Guia do Livro Didatico apresentar a
sintese das avaliacbes dos LDs, sendo distribuido para as escolas e disponibilizado online de
modo a auxiliar os professores na selecdo das colecBes que serdo utilizadas por um periodo de
trés anos, havendo nova escolha no final deste periodo.

Batista (2003) defende a importancia da criagdo do PNLD, pois alega que o programa
garante uma melhor qualidade dos livros didaticos que poderdo ser usados nas escolas,
contribuindo assim para a promoc¢do de um ensino de melhor qualidade. O programa ¢ “uma
referéncia consensual de qualidade para a producdo de livros didaticos e para sua escolha, por
professores; vem possibilitando uma reformulacdo dos padrdes do manual escolar brasileiro e
criando condicbes adequadas para a renovagcdo das praticas de ensino nas escolas.”
(BATISTA, 2003, p. 41).

Muitas sdo as discussbes em torno do livro didatico e dos varios aspectos que
envolvem o seu uso. Um dos primeiros aspectos que dizem respeito ao material didatico,
inclusive ao LD e ao seu uso, é a escolha do mesmo. Essa tarefa ndo é simples, uma vez que
ha varios fatores a serem considerados ao tomar essa decisdo. Quando um professor vai
escolher o livro que usard para auxiliar sua pratica docente é indispensavel que ele considere:
0 projeto politico pedagogico da instituicio onde trabalha, as caracteristicas dos seus alunos,
0s interesses e as necessidades dos alunos, a realidade social em que a instituicdo e o0s
estudantes estdo inseridos, etc. Esses fatores serdo determinantes na escolha do livro didatico,
pois cada livro traz uma selecdo, uma sistematizacdo e uma abordagem dos contelidos e ao
professor cabe escolher aquele que melhor se adeque ao contexto em que sera utilizado.

A escolha do livro didatico esta atrelada a avaliagdo do mesmo, ja que para escolhé-lo

é necessario que o avaliemos, analisando se ele atende aos interesses e as necessidades dos
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envolvidos no processo educativo (professores, alunos e instituicdo de ensino). De acordo
com Potocky e Vilaca (2012), quando avaliamos os materiais didaticos, buscamos verificar a
sua qualidade, analisando suas potencialidades, suas vantagens e desvantagens.

Em sintese, devemos verificar a “suposta” adequabilidade do livro didatico ao
contexto em que sera utilizado. A respeito da adequacdo dos materiais didaticos, Vilaca
(2010, p.68) afirma que ela é sempre parcial, considerando que é impossivel o encaixe total de
um material didatico ao contexto especifico de ensino, devido a quantidade de fatores
envolvidos nessa adequabilidade. De forma que o nivel de adequabilidade varia entre a menor
ou maior probabilidade de o material atender aos objetivos de ensino, as caracteristicas e as
necessidades da situacdo educativa. Estamos de acordo com a referida parcialidade da
adequacado de um LD ao contexto de ensino, acreditamos que cabe ao professor administrar o
uso do material, adaptando-o as necessidades do processo educativo e complementando-o
com outros recursos que atendam a essas demandas. Assim, cabe ao professor administrar o
uso desse material, de forma a potencializd-lo como instrumento de apoio a sua pratica
pedagogica.

Essa questdo nos leva a outro aspecto, que também tem sido alvo de discussbes e que
tem gerado divergéncia de opinides. Esse aspecto diz respeito a autonomia do professor no
exercicio da docéncia e consequentemente ao usar o livro didatico. Ha autores, como Geraldi,
que sdo contrarios ao uso do LD. Para ele, a adoc¢do de um livro didatico indica uma alienacao
por parte do professor, uma vez que ele abdica de seu direito a elaborar suas aulas. O autor
pontua que, ao ser adotado, o livro didatico passa a conduzir o processo de ensino-
aprendizagem. (GERALDI, 1987, p. 4). Apesar de descrever uma situagcdo que acontece
muitas vezes, esse posicionamento nos parece radical. Ao adotar um livro didatico, o
professor ndo € obrigado a segui-lo totalmente tal qual ele se apresenta, além de que o docente
pode usar outros recursos didaticos para apresentar o objeto de estudo e potencializar a
aprendizagem dos discentes.

Em contraposicdo ao posicionamento de Geraldi, Soares (1996) alega que a retirada da
autonomia do professor ndo é feita exatamente pelo livro didatico. O préprio professor
renuncia a autonomia e a liberdade que tem e que deve ter, se permitir que o livro didatico
conduza a sua pratica docente. A autora afirma que esta liberdade e autonomia do professor
estdo asseguradas quando ele utiliza as propostas trazidas pelo livvo como um instrumento
facilitador do seu trabalho e possibilitador da aprendizagem por parte dos estudantes. A
qualquer momento, o professor pode utilizar outros materiais didaticos para complementar e

ampliar as informacdes e as competéncias abordadas pelo LD. Cabe ao professor gerenciar de
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forma consciente e critica 0s elementos envolvidos na sua pratica pedagbgica, fazendo o0s
ajustes necessarios, de maneira gque o0 processo de ensino-aprendizagem seja otimizado.

Um professor - neste caso especifico, o de Lingua Portuguesa — necessita de
ferramentas para o desenvolvimento de sua pratica docente, de facilitadores para o processo
de ensino-aprendizagem. Como ja foi mencionado anteriormente, o livro didatico tornou-se ao
longo dos anos o material didatico mais utilizado nas salas de aula, 0 que ndo quer dizer que
ele seja o Unico material disponivel. A compreensdo de materiais didaticos deve ser mais
abrangente, referindo-se a todo material empregado com fins didaticos por professores ou por
aprendizes no intuito de contribuir para a aprendizagem (POTOCKY; VILACA, 2012).
Considerando-se entdo o ensino de portugués como lingua materna, entende-se por material
didatico todo e qualquer material que tenha sido ou ndo produzido para fins pedagdgicos e
que possam ser utilizados para possibilitar 0 contato do aluno com essa lingua e como recurso
para trabalhar os conteldos, as competéncias e as habilidades relacionados ao ensino da
Lingua Portuguesa e ao seu uso em situagdes concretas de interacao.

Consideramos ser de suma importancia que o professor tenha a consciéncia de que o
livro didatico € apenas um material dentre uma diversidade de materiais disponiveis para
desenvolver a aula. Ele pode trabalhar os aspectos linguisticos, culturais, comunicativos,
discursivos e outros que julgar relevantes quanto a Lingua Portuguesa através de mlsicas
cantadas por quaisquer artistas falantes desta lingua, por noticias publicadas em jornais
impressos ou digitais ou por meio de filmes, por exemplo. Essa consciéncia refletira
diretamente na pratica pedagdgica dos professores de Portugués.

A medida que o docente leva para as suas aulas 0s mais diversos materiais que
possibilitem o contato com a lingua em situagbes concretas de uso e com o conteldo
ensinado, ele promovera o contato dos alunos com os mais diversos géneros e tipos textuais,
com textos auténticos, que se realizam nas mais variadas situagbes sociocomunicativas.
Partindo dessa premissa, 0 docente promove diversas praticas de letramentos, possibilitando
aos alunos o desenvolvimento de habilidades necessérias nos mais diversos contextos de
interacdo social.

O livro didatico tem um importante papel na pratica pedagdgica, ja que atua como um
suporte tedrico e pratico para os alunos e como um instrumento de apoio para o trabalho
desenvolvido por professores. Este material apresenta-se como uma possivel organizacdo do
conteudo a ser ensinado, por meio da sistematizacdo desses contetdos a serem trabalhados em
sala de aula (BARRETO; MONTEIRO, 2008). Mas fazemos a ressalva de que o livro didatico
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é apenas um dos materiais que servem para amparar a pratica docente como um facilitador do
processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.

Ratificamos que, de forma nenhuma, o professor deve abrir mdo da sua autonomia, do
seu direito de gerenciar o uso desse recurso pedagogico; de optar pela melhor forma de
abordar os contetdos e de desenvolver as habilidades que viabilizam a adequagdo no uso da
Lingua portuguesa nas mais diversas situacdes de interacdo social; de escolher e/ou preparar
0s recursos didaticos gque junto ao LD possibilitardo o contato com diferentes géneros textuais
por meio de diversas praticas de multiletramentos na lingua materna e facilitardo a
aprendizagem da mesma.

E fato que, por motivos diversos, o LD é um material muito presente nas salas de
aulas. Pautando-nos nessa realidade em que estamos inseridos e considerando que o0 uso deste
material ¢ amparado por leis educacionais e estimulado por politicas publicas, como o PNLD,
que institucionaliza esse recurso como material didatico oficial nas instituicbes de ensino, €
que consideramos esse recurso didatico como fonte para coleta dos dados que compBem o
corpus desta pesquisa. Considerando a forte presenca desse recurso didatico nas escolas,
julgamos pertinente tecermos consideragBes a partir de andlises no que tange as atividades de
compreensdo textual propostas por livros didaticos de Lingua portuguesa do Ensino Médio

para 0 género tira.

2.3.1 O percurso historico do livro didatico de Lingua Portuguesa

As mudancas sofridas pelos livros didaticos no decorrer dos anos também atingiram o
Livro Didatico de Lingua Portuguesa — LDP. Neste percurso, os LDPs sofreram mudangas
significativas tanto no projeto grafico quanto nas abordagens metodoldgicas no ensino da
Lingua Materna. De acordo com Caiado (2011), o LD caminha ao lado da historia da Lingua
Portuguesa. Os livros didaticos de Lingua Portuguesa retrataram as diferentes perspectivas
tedricas sobre lingua, linguagem, leitura, letramento, géneros textuais e a funcdo destes que
vigoraram nos contextos sociais ao longo do tempo.

Bunzen (2007) destaca as mudancas na selecdo dos textos apresentados nos livros
didaticos de Lingua Portuguesa, que romperam com 0s exemplares dos anos setenta e oitenta.
Apesar de ter havido desde sempre a selecdo de textos autbnomos, completos, os LDPs tém
rompido com a predomindncia de textos literarios que se apresentavam naqueles anos. Este
autor relaciona essas mudancas que os LDPs vém passando a “cinco marcos da propria

historia da Lingua Portuguesa no século XX (2007, p.45).
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O primeiro marco apontado por Bunzen (2007) diz respeito as Leis 5.672 e 5.692 de
1971 que prescreviam um ensino de lingua materna voltado para as varias linguagens, que
gerou, inclusive, uma alteracdo no nome da disciplina, que passou a ser Comunica¢do e
Expressdo em Lingua Portuguesa. Assim, nas décadas de 70 e 80, era comum encontrar em
alguns livros géneros que circulavam na comunicacdo de massa e na midia impressa, como
noticias e quadrinhos, por exemplo.

O segundo marco trata-se da influéncia dos estudos da teoria da comunicagdo também
na década de 70, que deu abertura para a analise de textos ndo literarios. Com a visdo da
lingua como instrumento de comunicacdo, 0s textos serviam ao propdsito de ensinar
elementos da comunicacdo e funcBes da linguagem, numa abordagem pragmética e utilitaria.

O terceiro marco foi a defesa do texto como unidade de ensino nos anos de 1980, o
que promoveu uma tentativa de aproximar as aulas e os livros didaticos ao cotidiano por parte
dos professores e dos autores, respectivamente. 1SS0 promoveu a presenca de uma maior
diversidade de géneros e teméticas nos livros.

Os conceitos de letramento e de género discursivo agregados as discussdes sobre a
relacdo entre os textos e seu funcionamento nas préticas sociais dentro e fora da escola
tiveram papel de destaque nos PCNs de 1998, gerando mudancas significativas nos livros
elaborados posteriormente a esses parametros de ensino.

O quinto marco apontado é o Programa Nacional de Avaliacdo do Livro Didatico, que
foi realizado a partir de 1995 e que também colaborou para a diversidade de géneros, ja que,
ao avaliar a qualidade dos textos, considerou quatro aspectos:

a) diversidade de géneros, de contextos sociais de uso (imprensa. Literatura,
ciéncia), de suportes, de registros e dialetos, etc.; b) as tematicas e sua
abordagem; c) os autores e sua diversidade e representatividade ; d) aspectos
da textualidade (fidelidade ao suporte, extensdo, indicagdo de cortes nos
textos fragmentados, etc.). (BUNZEN, 2007, p. 45-46)

Segundo Santos et al. (2007), novas perspectivas tedricas levaram a questionamentos
sobre 0 ensino de lingua promovido na rede publica brasileira a partir da década de oitenta.
Na década seguinte, com a incorporacdo do conceito de letramento, esses questionamentos
ganharam forca. As praticas pedagdgicas no ensino de lingua foram discutidas e os livros
didaticos receberam duras criticas, uma vez que estavam ainda vinculados a praticas
tradicionais de ensino e veiculavam os valores das classes favorecidas em detrimento das
classes menos favorecidas.

Neste cenario, o LDP foi considerado ineficiente e prejudicial ao ensino da lingua

materna por varios pesquisadores. Eles apontavam o tradicionalismo e a descontextualizacdo
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das atividades propostas pelos livros e que estes materiais demonstravam uma concepgédo de
lingua apenas como um cOdigo e que promoviam um ensino de leitura e da escrita
desvinculado das praticas sociais destas atividades fora do ambiente escolar (SANTOS;
ALBUQUERQUE; MENDONCGCA, 2007).

O surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa (PCNS),
em 1998, ocasionou novas abordagens em torno do ensino desta lingua e das concep¢bes de
lingua, linguagem, leitura, leitor e texto. Este documento sugere que o ensino de Lingua
Portuguesa tenha o objetivo de desenvolver nos alunos os conhecimentos necessarios para que
eles possam refletir e utilizar os recursos expressivos da lingua em diversos contextos de
interagcdo (DIAS, 2010; CAIADO, 2011).

Aparicio e Silva (2014) apontam que 0s PCNs e as avaliacOes trienais dos livros
didaticos, realizadas por meio do PNLD, puseram 0s géneros textuais como objeto de ensino,
provocando grandes mudancas na elaboracdo dos LDPs. Autores e editores destes materiais,
visando ao atendimento do previsto nos parametros e no processo avaliativo do PNLD,
passaram a se preocupar com a oferta aos alunos de uma variedade maior de géneros textuais
com 0s quais 0s estudantes entram em contato nas diversas situagdes comunicativas.

Chopin (2004) aponta que uma das mudancas sofridas pelo livro didatico diz respeito
aos recursos imagéticos e iconogréaficos deste material. Houve, entdo, um aumento dos
estudos voltados a esta questdo, devido ao desenvolvimento de métodos e instrumentos de
andlise linguistica na década de 80 do século XX. Os avangos nos estudos da SemiGtica
contribuiram para que “a iconografia didatica - e a articulagdo seméntica que une o texto e a
imagem - tenha sido levada em conta.” (CHOPIN, 2004, p. 559). Antes disso, as imagens
eram negligenciadas no processo educativo e nas atividades propostas por livros didaticos,
exercendo a funcdo de ilustrar o material. As potencialidades de significacdo da linguagem
visual ndo eram exploradas, jaA que 0s elementos visuais eram vistos apenas como
decorativos.

Nessa perspectiva de adaptacdo dos livros didaticos de Lingua Portuguesa as novas
abordagens no ensino desta lingua e as demandas de aprendizagem dos estudantes no que se
refere as préaticas sociais de leitura em que se envolvem na contemporaneidade, esta pesquisa
propbe-se a investigar como as atividades de leitura propostas para o género multimodal tira
por trés colecGes de LDPs aprovadas pelo PNLD 2018 abordam a compreensdo deste género
verbovisual, considerando o desenvolvimento do letramento multimodal. Assim sendo, no

proximo capitulo, trataremos da leitura, considerando suas concepgdes, 0s aspectos do
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processamento textual e as perspectivas tedricas acerca dos letramentos, dos multiletramentos

e da leitura de textos multimodais.
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3 COMPREENSAO LEITORA: A COMPLEXIDADE DO PROCESSAMENTO
TEXTUAL PARA A CONSTRUCAO DESENTIDOS

Neste capitulo, trataremos dos aspectos relacionados a compreensdo de textos, bem
como das discussOes acerca dos letramentos e dos multiletramentos e de perspectivas tedricas
sobre o ensino de leitura e das habilidades requeridas no ato de ler, no intuito de subsidiar

nossas reflexdes sobre as préaticas de leitura propiciadas pelos livros didaticos em andlise.

3.1 CONCEPCOES/MODELOS DE LEITURA

Ha um consenso sobre a importancia da leitura na vida das pessoas e sobre a
necessidade da promocdo do habito da leitura e de seu ensino, o que tem tornado a leitura alvo
de inimeros estudos e pesquisas nas areas da Educacdo e da Linguistica. Mas, quando se trata
da tematica leitura, ha uma variedade de estudos e teorias propostas pelas diversas vertentes
dessas duas areas do conhecimento. A prépria definicdo de leitura ndo é uma atividade fécil,
pois h& vérios fatores que devem ser considerados.

Marcuschi (2008) propde que ler é uma atividade em que o leitor produz e se apropria
do sentido do texto. Por sua vez, Rojo (2009), considerando a complexidade da leitura, aponta
que ler ¢ um ato que envolve o0 uso de procedimentos e estratégias perceptuais, cognitivas,
motoras, afetivas, sociais, discursivas, linguisticas e que se realiza com determinado(s)
propdsito(s). Desta forma, pontuamos que, apesar de a decodificacdo dos signos linguisticos
Sser um processo importante, o ato da leitura ndo se restringe a esta atividade.

Desde as Ultimas décadas do século XX, tem sido crescente 0 numero de estudos em
torno da leitura, além de serem cada vez mais frequentes as discussGes sobre o papel da escola
e, em especifico, da disciplina de Lingua Portuguesa na formacdo de leitores. Considerando
que a globalizacdo e o surgimento das TICs promoveram significativas mudancas nas formas
de comunicacdo e, consequentemente, nos textos que concretizam as interagdes sociais na
contemporaneidade, o ato da leitura precisa ser revisto e sua concepcdo, ampliada, uma vez
gue o0s textos que circulam nos diversos ambitos sociais j& ndo sdo mais constituidos
unicamente por elementos verbais (palavras), eles agregam outras linguagens (imagens,

gréficos, sons etc.) que também contribuem para a construcdo de seus sentidos.
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Devido a complexidade do ato de ler, que vai além da identificacdo e reproducdo dos
signos linguisticos, desde a metade do século XX, houve grandes avangos nas pesquisas e
proposicoes tedricas sobre a leitura (ROJO, 2009). As pesquisas sobre a leitura trazem a baila
as discussdes e reflexdes sobre seu ensino, que, muitas vezes, ainda estd centrado em préticas
de decodificacdo, localizacdo e reproducdo de informacBes da superficie textual, o que tem
contribuido muito pouco para a formacdo de leitores proficientes e capazes de se envolver de
forma plena e ativa nas (inter)acbes sociais. Estes estudos e teorias apresentam-se de
diferentes modos, revelando concepgdes/modelos de leitura. A seguir, apresentamos
consideracfes sobre os trés principais modelos de leitura, os quais desvelam o processamento
do texto no ato da leitura.

O modelo de processamento textual que entende a leitura como uma extracdo de
significados de um texto é denominado por Leffa (1996) e Colomer e Camps (2002) de
ascendente, também chamado de processamento bottom-up (LEFFA, 1996). Colomer e
Camps (2002) explicam que “Tal modelo supde que o leitor comecara por fixar-se nos niveis
inferiores do texto (sinais graficos, as palavras) para formar sucessivamente as diferentes
unidades linguisticas até chegar aos niveis superiores da frase e do texto.” (p.30). Leffa
(1996), por sua vez, argumenta que, conforme essa concep¢do, 0s sentidos encontram-se
exclusivamente no texto. Ou seja, as informagdes importantes e necessarias para que o leitor
alcance suas intengdes ao realizar a leitura estdo prontas no cddigo escrito.

Solé (1998) alega que essa concepcdo de leitura entende que o leitor processa 0s
elementos de um texto partindo dos niveis mais baixos (fonemas, grafemas, palavras,
sentencas) até os niveis mais elevados hierarquicamente e sucessivamente. Nesta concepcao
de leitura, entende-se que a unido dos significados dessas unidades (palavras, frases,
paragrafos) fornece ao leitor o significado global do texto (COLOMER; CAMPS, 2002).

Processos bottom-up sdo aqueles ‘I...] que comegam quando os canais sensoriais
recebem os sinais e consecutivamente 0s VAo transformando em formas mais abstratas e
complexas, até que cheguem a cognigdo.” (SCLIAR-CABRAL, 2013, p. 279). Nessa
perspectiva, “o texto € visto como simples produto de codificacdo de um emissor a ser
decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto, o conhecimento do cddigo
utilizado.” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 10, grifo das autoras). A leitura ¢ vista como atividade
centrada na superficie textual, cabendo ao leitor reconhecer o sentido das palavras e a
estrutura do texto. O foco da leitura, neste caso, estd centrado no texto, onde tudo esté dito em

sua materialidade linguistica.
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Nesta concepcdo, ao leitor compete o reconhecimento do sentido das palavras e da
organizacdo estrutural do texto. Para a compreensdo do sentido basta decodificar. Para tal,
valoriza-se 0 funcionamento interno do sistema e ndo se considera o contexto social e
historico de produgdo dos textos. Essa concepgdo se caracteriza por uma visdo monologica da
linguagem, pois o0 sentido se encontra a partir da atividade de reconhecimento das
informacbes linguisticas que se apresentam apenas na superficie textual.

A segunda concep¢do de leitura apresentada por Leffa (1996) e Colomer e Camps
(2002) é definida como um modelo em que o processamento € descendente ou top-down, que
ocorre no sentido contrario ao do modelo ascendente, parte da mente do leitor em direcdo ao
texto. O modelo descendente entende a leitura como atribuicdo de significados, que ¢é
realizada a partir dos diversos tipos de conhecimentos do leitor.

Os processos top-down sdo aqueles que ‘[...] iniciam na cognigdo e descem até as
areas secundarias para possibilitarem o reconhecimento. Exemplo: esquemas ou marcos,
puxados da memoria cognitiva que permanecem ativados na memoria de trabalho para
permitirem a construgdo do sentido das palavras.” (SCLIAR-CABRAL, 2013, p. 279). Logo,
a tarefa do leitor € a de levantamento de hipoteses e de predicdo dos sentidos do texto. No
decorrer da leitura, durante o processamento textual, o leitor confirma ou refuta suas hipoteses
e predicoes.

Colomer e Camps (2002, p. 31) explicam que no processamento descendente, que

ocorre de cima para baixo,

o significado de um texto ndo reside na soma de significados das palavras
que o compdem. Nem coincide somente com o que se costuma chamar de
significado literal do texto, ja& que os significados se constroem uns em
relacdo aos outros: a aceitagdo de que cada palavra depende da frase em que
aparece, a estrutura da frase também comporta significado [...] uma
mensagem jamais oferece o total da informacéo [...]. Assim, durante a leitura
de uma mensagem escrita, o leitor deve raciocinar e inferir de forma
continua.

As autoras salientam ainda que, nessa concep¢do de leitura, uma vez que as informagdes ndo
estdo todas explicitas no texto, o leitor precisa captar essas informacdes implicitas, que sdo
dedutiveis por pressuposicdo ou a partir dos conhecimentos que ele compartilha com o
emissor, realizando inferéncias.

Entretanto, Leffa (1996) e Colomer e Camps (2002) defendem que essas duas
concepcdes para a leitura, os modelos ascendente e descendente, apresentam limitagcbes, uma
vez que “A complexidade do processo da leitura ndo permite que se fixe em apenas um dos

seus polos, com excluisdo do outro” (LEFFA, 1996, p.17). Nessa perspectiva, Colomer e
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Camps (2002) argumentam que os dois modos de proceder consideram que o leitor, partindo
da hipétese que o texto tem um significado, busca-o seja pela descoberta de indicios visuais,
seja pela ativacdo de mecanismos mentais que lhe permitem realizar a atribuicdo de sentido,
de entendé-lo. “O que o leitor vé no texto e o que ele traz sdo dois subprocessos simultdneos e
em estreita mterdependéncia.” (COLOMER; CAMPS, 2002, p.31). Essa concepgao do
processo é chamada de modelo interativo da leitura.

Kleiman (1998, p. 32) aponta que “o leitor enquanto sujeito mudou marcadamente
desde um analisador de input gréfico at¢ um (re)criador de sentidos”. Essa observacao revela
uma mudanca de paradigma quanto ao papel do leitor, que deixa de ser passivo no ato da
leitura e passa a atuar como construtor de sentidos para 0s textos.

Nessa terceira concep¢do, o foco do ato de leitura recai sobre a interacdo estabelecida
entre autor e leitor, que se concretiza por meio do texto. Nesta perspectiva, o0 leitor exerce um
papel de ator, de agente, e 0 texto € 0 que viabiliza a interacdo entre 0s sujeitos envolvidos no
ato comunicativo (autor e leitor).

A leitura é entendida como uma atividade de interacdo de grande complexidade de
producdo de sentidos. Aqui, entende-se que “o sentido de um texto é construido na interagdo
texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa mteracdo.” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 11). A
leitura é entendida como um processo dialdgico, que pressupde a interacdo entre 0s sujeitos
leitor e autor, que sdo situados sdcio-historicamente. Essa atividade demanda ativa
participagcdo do leitor, que mobiliza seus conhecimentos no ato da leitura.

Leffa (1996) explica que tanto o texto quanto o leitor tém papel relevante, pois
estabelecem uma relacdo de interatividade no ato da leitura. De acordo com Colomer e Camps

(2002, p.31),

nos modelos interativos, o leitor € considerado como um sujeito ativo que
utiliza conhecimentos de tipo muito variado para obter informacdo do escrito
e gue reconstroi o significado do texto ao interpreta-lo de acordo com seus
proprios esquemas conceituais e a partir de seu conhecimento do mundo.

Em sintese, a construcdo de sentidos na leitura ocorre a partir da relacdo entre 0s
conhecimentos prévios do leitor e o significado obtido pela interpretacdo do texto, de modo
que este permite ao leitor incorporar efou modificar conhecimentos em seus esquemas

mentais.
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3.2 COMPREENSAO LEITORA: ASPECTOS DO PROCESSAMENTO TEXTUAL

A funcdo social da escola vai além da oferta do conhecimento sistematizado, por isso
ela deve proporcionar aos alunos o desenvolvimento de uma melhor compreensdo da(s)
realidade(s) que o cerca(m) e das relacbes que nela(s) se estabelece(m). A escola deve
também favorecer a formacdo dos estudantes enquanto sujeitos sociais, capazes de (inter)agir
socialmente nos mais diversos ambitos (profissional, politico, econdmico, cultural, etc).

O individuo constitui-se através das interagBes sociais; essas, por sua vez, efetivam-se
por meio de géneros discursivos/textuais, segundo Marcuschi (2010). Uma vez que nossas
inter(acbes) sociais didrias concretizam-se por meio da producdo e da recepcdo de textos,
ressaltamos, entdo, a importancia do protagonismo da leitura nas praticas pedagogicas. E
relevante considerarmos que “O papel da escola em relagdo a leitura € o de oferecer aos
alunos situacdes em que eles aprendam a ler e leiam para aprender algo.” (MARINHO;
CARVALHO, 1996, p.43). Logo, o ensino da leitura é de extrema relevancia, uma vez que,
através desta atividade, o alunado entra em contato com o acervo cultural, com o
conhecimento produzido pela humanidade e pode interagir socialmente nas mais diversas
esferas das atividades humanas.

Dessa forma, a promogdo do ensino da leitura constitui-se como um dos eixos de alta

relevancia no ensino de lingua materna.

Na verdade, pela leitura, incorporamos novas ideias, novos conceitos, novos
dados, novas previsdes, novas e diferentes informacdes acerca das coisas, das
pessoas, dos acontecimentos, e da intervengdo dos homens sobre o mundo,
sobre o planeta, sobre o universo. Ou seja, pela leitura promovemos a inser¢ao
do sujeito nesse grande didlogo empreendido pelo homem, agora e desde que
0 mundo € mundo. (ANTUNES, 2002, P. 98)

Guiando-se por essa visdo, defende-se aqui que o ensino de Lingua Portuguesa deve
promover o fomento da leitura dos mais diversos géneros discursivos/textuais produzidos em
situacOes concretas de interacdo, em situacOes reais de interacdo social, de forma que os
alunos tenham condicbes de desenvolver as competéncias linguistica e comunicativa
necessarias para inter(agir) socialmente.

E papel da escola também formar os alunos para exercer de forma ativa, critica e
consciente a cidadania. A apropriagdo do conhecimento e da informacdo proporcionada pela
leitura d& ao individuo uma maior compreensdo do mundo e das relagbes que nele se

estabelecem, permite que ele reflita e compreenda fatos sociais para que assim se posicione
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frente a realidade. Essa formacdo para o exercicio da cidadania faz-se necessaria no ensino,
pois o0 aprendiz se constitui enquanto sujeito social, (inter)agindo nesse mundo que o rodeia.

No que tange essa articulacdo entre o papel da escola e a cidadania, Alliende e
Condemarin (2005) explicam que, quando as habilidades em leitura de uma determinada
populacdo sdo mais elevadas, ha maior tendéncia de que os indicadores socioecondmicos da
area em que residem esses leitores se aumentem também; enquanto que os locais onde vivem
os leitores que apresentam defasagens no desenvolvimento da competéncia leitora apresentam
menores indicadores socioecondmicos.

Como ja foi mencionado acima, acreditamos que um dos objetivos fundamentais da
leitura € promover a interacdo do sujeito leitor com o conhecimento através de textos. No ato
da leitura, sentidos sdo construidos através da interacdo estabelecida entre leitor/texto/autor. O
leitor faz interpretacdes partindo dos conhecimentos que traz consigo (SOLE, 1998 e
KLEIMAN, 2004).

O ato de ler ndo pode ser entendido somente como uma simples decifracdo de cddigos,
ele constitui-se como uma atividade complexa, uma vez que ocorre de modo processual.
Embora a definicdo de leitura como uma atividade que implica na compreensdo de um texto
seja simples e pareca evidente, Colomer e Camps (2002) alertam que as interpretacdes dessa
definicdo ndo sdo tdo Obvias. Elas alegam que, nas escolas, ainda persistem praticas de ensino
da leitura que contradizem essa concep¢do e que pouco contribuem para a formacdo de
leitores proficientes. Assim, entendemos que, para o éxito na formacdo desses leitores, €
necessario 0 reconhecimento de que a leitura envolve conhecimentos diversos que interagem
com as informacgdes apresentadas no texto lido e que ela se caracteriza como uma atividade
complexa e sistematica (OAKHILL; CAIN; ELBRO, 2017).

Solé (1998) e Kleiman (2011), grosso modo, entendem a leitura como uma atividade
interativa e construtiva, uma vez que o leitor desempenha um papel ativo ao interagir com o
autor do texto no processo de (re)construcdo do sentido deste. Nessa atividade interativa e
construtiva, ocorre 0 processamento textual, no qual o leitor realiza operagcbes mentais
caracterizadas pela interacdo e integracdo de diferentes tipos de conhecimentos que o levam a
compreensdo textual.

Neste sentido, Coscarelli e Novais (2010, p. 36), afirmam que

ler € um processo de integracdo de diversas operagdes. Ler envolve desde a
percepcdo dos elementos graficos do texto até a producédo de inferéncias e a
depreensdo da ideia global, a integracdo conceptual, passando pelo
processamento lexical, morfossintatico, semantico, considerando fatores
pragmaticos e discursivos que sdo imprescindiveis a constru¢do do sentido.
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Essa variedade de conhecimentos mobilizados e de processos ocorridos na mente/cérebro no
ato da leitura denota a complexidade desta atividade, que, por isso, deve ser entendida como
“um sistema dinamico, aberto e auto-organizado” (2010, p. 35), conforme afirmam as
referidas autoras.

De acordo com Morais (2013), compreender ndo € o UnicO Processo que ocorre
durante a leitura, nem é a Unica habilidade requerida nessa atividade. H4 um consenso de que
a compreensdo € 0 objetivo maior com a leitura. Desta forma, Morais (2013) ressalta que
leitura ndo corresponde apenas ao processo de decodificacdo nem somente & compreensdo
daquilo que se decodifica. A decodificacdo e a compreensdo sdo atividades que compdem a
leitura, ndo séo a leitura propriamente dita.

Mas o que seria, entdo, a compreensdo leitora? Kleiman (2014, p. 1) define a

compreensdo leitora como a

[...] faculdade — no sentido de capacidade cognitiva complexa — de entender
os significados dos textos escritos. E também o processo por meio do qual
sdo postas em funcionamento as estratégias cognitivas e habilidades
necessarias para compreender, que permitem que o leitor extraia e construa
significados do texto, simultaneamente, para fazer sentido da lingua escrita.

Assim, a compreensdo leitora é entendida como o processo de constru¢do do sentido
do texto, no qual o individuo acessa o sistema de conhecimentos que tem armazenado na
memoria, que interagem e se integram as informacfes do proprio texto, bem como faz uso de
taticas/acGes para facilitar o processamento textual e a construcdo de sentido(s).

Para Morais (2013), “compreender o que se Ié ¢ objetivo que requer planos, avaliagdes
e decisOes necessariamente conscientes e que se supGem capacidade de controle e de
flexibilidade por parte dos atores” (p. 75). A leitura ndo consiste apenas no mero ato mecanico
de decifracdo dos signos gréficos do texto, ela € uma atividade que demanda a orientacdo de
uma série de raciocinios no sentido de construir uma interpretacdo, partindo das informacdes
proporcionadas pelo texto e pelos conhecimentos do leitor. Mas, simultaneamente, no ato da
leitura, outra série de raciocinios ocorre para controlar o progresso dessa interpretagdo. “O ato
de ler consiste, pois, no processamento de informacdo de um texto escrito com a finalidade de
interpreta-lo.” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 36) As autoras afirmam que a construcao de
sentidos decorre de um processo que, para melhor entendimento, pode ser dividido em:
formulacdo de hipoOteses, verificacdo de hipoteses e integracdo e controle da

compreensao.
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A formulacdo de hipdteses corresponde as expectativas estabelecidas pelo individuo
guando se propde a ler em relacdo a todos os niveis do texto. De acordo com Colomer e
Camps (2002), nesta situacdo, elementos textuais e contextuais ativam esquemas de
conhecimentos do leitor, o qual realiza antecipacbes em relacdo ao conteudo do texto a ser
lido. Essas hipoteses sobre o texto “sao formuladas como suposicdes ou perguntas mais ou
menos explicitas para as quais o leitor espera encontrar resposta se continuar lendo.”
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 36) Na leitura, o individuo antecipa uma organizacao
significativa da unidade textual, que pode ocorrer em relacdo as menores unidades
linguisticas, como prever letras dentro de palavras ou palavras na composicdo de oragoes,
qguanto em relacdo a unidades maiores, como prever sequéncias narrativas na composicdo de
um relato.

As autoras mencionam ainda que a formulacdo de hipdteses ocorre como no efeito
domind, uma unidade leva a outra. Os conhecimentos sobre as unidades maiores (niveis
superiores) conduzem a formulacdo de hipOteses sobre as unidades menores (niveis
inferiores). Desta forma, o leitor avanca no texto prevendo as sequéncias ou frases esperadas
para 0 que estd lendo, estas frases conduzem o leitor as palavras com maior probabilidade de
uso naquele determinado contexto e assim sucessivamente até as unidades minimas do texto.
Entretanto, elas fazem uma ressalva a construcdo do significado, que ocorre em maior parte
por meio de inferéncias. Assim, as hipoteses também abrangem as informacdes implicitas no
texto.

As antecipacdes realizadas pelo leitor serdo verificadas durante a leitura do texto,
podendo ser confirmadas ou ndo por meio dos indicios conferidos por elementos do prdprio
texto. Essa confirmacdo inclui as inferéncias, pois, segundo Colomer e Camps (2002, p. 37,
grifos das autoras), “{...] o leitor ndo pode acrescentar qualquer informacdo, mas apenas as
gue se encaixam segundo regras bem determinadas que também podem ser mais ou menos
amplas em funcdo do tipo de texto”. Assim, o leitor vai verificar a confirmag¢do ou refutagdo
das hipoteses realizadas por meio das pistas textuais, desde suas unidades menores as maiores.

Quando as informacdes presentes no texto sdo coerentes com as hipdteses, o leitor
realizard a integracdo dessas informacbes ao seu sistema de conhecimentos e por meio de
diferentes estratégias de raciocinio chegard ao significado global do texto.

Quanto aos estudos sobre a leitura e compreensdo leitora, Leffa (1996, p.66) afirma
que “[...] o maior problema na pesquisa da leitura ¢ a dificuldade de acesso aos processos
mentais internos que caracterizam a compreensdo do texto”. Embora exista essa dificuldade

de werificar 0s processos mentais que se realizam durante a leitura, em que ocorre 0
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processamento textual para efetivar a compreensdo de um texto, existem estudos (KINTSCH,
1998; KINTSCH; RAWSON, 2013; KINTSCH; VAN DIJK, 1978; VAN DIJK, 1992; VAN
DIJK; KINTSCH, 1983; VAN DIK, 1980) que propdem um modelo de compreensdo que
nos fornecem suporte tedrico para entender o que acontece na mente durante a leitura de um
texto. Este modelo denomina-se construction-integration model/modelo  construgao-

integracdo, sobre o qual trataremos na seguinte secao.

3.2.1 O modelo de compreensdo leitora construction-integration/construcéo-integracgao

A obra Toward a Model of Text Comprehension and Production, publicada em 1978
por Kintsch e van Dijk, tinha o objetivo de descrever o sistema de operacGes mentais que
ocorrem para a efetivagdo da compreensdo textual e da producdo de protocolos de recordagéo
e resumos. No decorrer do tempo, o modelo de construcdo-integracdo passou por algumas
revisOes e atualizagdes.

Conforme Ribeiro (2016, p.24), as principais caracteristicas do modelo ndo sofreram
mudancas e “podem ser sintetizadas através da premissa de que a linguagem escrita ou falada
¢ transformada em uma representagdo na mente do leitor ou ouvinte [...]”. ESsa representacdo
mental do que é lido ou ouvido é um processo que ocorre em duas fases. Na primeira fase, a
de construcdo, um modelo mental aproximado é construido localmente, a partir do input do
texto e dos conhecimentos do leitor ou ouvinte. Na segunda fase, a de integracdo, as
construcdes locais inapropriadas sdo descartadas e as construces que compBem uma
representacdo global coerente sdo mantidas. Embora pareca que as operacdes cognitivas
realizadas pelo leitor para compreender um texto acontecam de modo simples e sequencial,
ndo € assim que elas ocorrem. Essas duas fases, a de construcdo e a de integracdo, séo
caracterizadas por niveis de processamento complexos, que se inter-relacionam e que sao
condicionados pelas informacbes fornecidas pelo texto e pelo conhecimento armazenado na
memoria de longo prazo do leitor ou ouvinte.

Kintsch e Rawson (2013) afirmam que a compreensdo textual engloba processamentos
em niveis diferentes e apontam o nivel linguistico e a analise semantica, sobre a qual
desenvolvem a discussdo. A medida que o leitor vai lendo, ele decodifica os simbolos graficos
do texto, essa operacdo € envolvida por processos perceptivos que permitem 0
reconhecimento de palavras e o papel destas nas frases. O leitor além de reconhecer palavras,
faz selecdo dos significados adequados, e atribui as palavras fungdes no interior das sentencas.

A medida que o leitor decodifica as palavras e as oragBes do texto, representacdes mentais dos
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significados dessas unidades sdo formadas, que sdo chamadas de proposigdes. Kintsch e
Rawson (2013) explicam que os significados das palavras se combinam conforme orientacéo
do proprio texto, formando assim “unidades de ideias ou proposi¢des” (p. 228). Para Van Dik
(1980, apud RIBEIRO, 2016, p. 25) “as proposi¢oes denotam fatos do que é real (ou falso) em
relacdo a um mundo possivel em um certo momento ou periodo. Os fatos ndo sdo apenas
caracteristicas da realidade, mas o resultado da visdo, interpretacdo e representacdo da
realidade por parte do leitor.”

Assim, as proposicdes estdo entrelacadas em uma rede denominada microestrutura
(KINTSCH; RAWSON, 2013). Ela corresponde a estrutura local do texto e é formada por
unidades proposicionais advindas das palavras do texto e das sentencas que estas compdem,
assim como pela coeréncia que se estabelece entre essas palavras e sentencas. Van Dijk
(1992) afirma que a coeréncia local ndo ocorre somente ap0s 0 processamento completo das
oracOes. Ele alega que a compreensdo ocorre simultaneamente ao processamento das
informacdes, de modo gradual e ndo subsequente. Assim, os leitores podem estabelecer a
coeréncia a medida que as partes do texto sdo processadas, sem haver necessidade de esperar
pelo processamento final da oragéo.

Os autores pontuam que, entretanto, o significado de um texto ndo se resume aos
significados das palavras que o compdem, nem as inter-relagdes entre as proposigdes, “a
prépria microestrutura € organizada em unidades de ordem superior. Essa estrutura global de
um texto se chama macroestrutura.” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 229). A
macroestrutura, por sua vez, corresponde a topicos globais e as relacbes que estabelecem
entre si. Para van Dijk (1980), a macroestrutura desempenha as fungdes de organizacdo da
informacdo microestrutural em uma representacdo global coerente e de reducdo dessa
informacdo aos seus aspectos mais relevantes.

A macroestrutura € derivada da microestrutura. As proposicdes da microestrutura que
sdo incorporadas a macroestrutura textual, devido a sua relevancia para a construcdo da
coeréncia global e sua relagdio com o tema central do texto, s&o chamadas de
macroproposicbes. A juncdo dessas macroproposicbes forma a macroestrutura, que
corresponde ao sentido global do texto. O estabelecimento da coeréncia global demanda do
leitor a reconstrucdo dos significados de partes textuais maiores, como o paragrafo ou a
relacdo entre os pardgrafos, no intuito de obter os topicos mais importantes do texto.

Van Dijk (1980) aponta que a macroestrutura desempenha duas funcdes: a
organizacdo da complexa informacdo da microestrutura em uma representacdo global

coerente e a reducdo dessa informacdo complexa aos seus aspectos mais relevantes. O autor



55

afirma que essa reducdo permite 0 armazenamento e a recuperacdo das informacdes que
possibilitam ao leitor realizar varias tarefas como o resumo e a parafrase dentre outras. Uma
vez que nossa memdria ndo retém toda informacdo decorrente do que lemos, ha a necessidade
de obtengdo dos pontos mais importantes de um texto a partir da reducdo da gama de
informacOes albergada pela microestrutura.

A microestrutura € a macroestrutura formam a base textual, que “representa o
significado do texto, tal qual expresso verdaderamente pelo texto.” (KINTSCH; RAWSON,
2013, p. 229). A sua formacdo ocorre mediante a combinacdo de palavras para formar
proposicdes e a combinacdo de proposicdes para formar a microestrutura, principalmente por
meio de relacBes sintiticas e seméanticas que se estabelecem entre elas. Na base textual, estdo
envolvidos processamentos no nivel linguistico e semantico em que o leitor estabelece tanto a
coeréncia local como global. A base textual representa o significado expresso pelo texto sem
considerar nada além do que aparece explicitamente nele.

Assim, Kintsch e Rawson (2013) pontuam que a compreensdo do que estd posto
explicitamente no texto € superficial, que talvez essa compreensdo até permita ao leitor
reproduzir tal texto ou partes dele, mas ndo Ihe garante uma compreensdo profunda e
completa. Assim, a construcdo da base textual possibilita ao leitor inteirar-se das inter-
relacbes que se estabelecem entre as proposicOes e estabelecer a coeréncia local e global do
texto; entretanto, € necessario construir um modelo situacional; ou seja, ‘“um modelo mental
da situagdo descrita pelo texto” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 229) a partir de seu
contetdo para que ocorra um entendimento mais profundo.

Van Dijk (1992) afirma que o modelo situacional pode incorporar experiéncias prévias
e informagdes de conhecimento geral do leitor que se relacionem com as informacdes da base
textual. Logo, ha uma integracdo entre 0 que o leitor j& sabe e as informacdes fornecidas pelo
texto, sendo que a compreensdo serd restringida a uma avaliacdo da base textual e do modelo
situacional correspondente. Nessa perspectiva, Kintsch (1998) pontua que o modelo
situacional engloba mais do que a coeréncia local estabelecida entre as proposices. Ele pode
fornecer uma base para a organizacdo total de um texto até mesmo nos casos em que a
estrutura ndo esteja explicitamente sinalizada no texto.

A construgdo deste modelo situacional demanda a integracdo das informacgdes
decorrentes do texto aos conhecimentos prévios de relevancia para este texto com 0s objetivos
do leitor. Ou seja, implica na recuperacdo e integracdo dos diferentes conhecimentos prévios

do leitor com informacdes da base textual no intuito de torna-la coerente, mas também para
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completd-la de modo que ela seja interpretada. Na secdo seguinte, trataremos desses

conhecimentos acessados no processamento textual.

3.2.2 Conhecimentos prévios do leitor e sua participagdo na compreensao leitora

Ninguém sabe de tudo, nem desconhece absolutamente tudo. Entende-se que cada
pessoa detém determinados saberes e que estes sdo mobilizados no ato da leitura. “A leitura e
a producdo de sentidos sdo atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva:
conhecimentos da lingua e coisas do mundo (lugares sociais, crengas, valores, vivéncias).”
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 21). No ato da leitura, diferentes conhecimentos sdo mobilizados no
processamento textual através de estratégias sociocognitivas, ‘[...] além das pistas e
sinalizagdes que o texto oferece, entram em jogo os conhecimentos do leitor.” (KOCH,;
ELIAS, 2015, p. 37).

O conhecimento prévio € o conjunto de saberes das varias &reas do conhecimento
adquiridos pelo leitor e de suas experiéncias assimiladas ao longo da vida e que sdo acionados
durante a leitura para interagir com as informagdes apresentadas pelo texto. Esses
conhecimentos permitem ao leitor, 2 medida que decodifica as unidades menores do texto, a
atribuicdo de sentido ao material escrito, que ocorre por meio de um processo que
compreende formulacdo e verificacdo de hipdteses acerca da forma composicional, do tema e
do significado do texto, pois se integram as informacGes obtidas depois dessas duas etapas.
Conforme Kleiman (2011), ha trés sistemas de conhecimentos aos quais recorremos no ato da
leitura. Eles sdo o conhecimento linguistico, conhecimento de mundo ou enciclopédico e
conhecimento textual.

O conhecimento linguistico diz respeito ao conhecimento dos aspectos linguisticos,
tais como o gramatical e o lexical, e de como eles sdo empregados e se organizam na
superficie textual. Este tipo de conhecimento refere-se a pronuncia, ao Iéxico, as regras de
funcionamento e o uso de determinada lingua. Ele permite aos usuarios ‘|...] compreender a
organizacdo do material linguistico na superficie textual; o uso de coesivos para efetuar a
remissdo ou sequenciacdo textual, a selecdo lexical adequada ao tema ou aos modelos
cognitivos ativados” (KOCK; ELIAS, 2006, p.40).

O conhecimento enciclopédico ou de mundo refere-se aos conhecimentos gerais e
aos conhecimentos adquiridos a partir das experiéncias pessoais dos individuos. Diz respeito

também ao conhecimento que o usuario da lingua possui em relacdo as diversas situacdes
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comunicativas, como |...] sobre o que estd envolvidlo em ir ao médico, comer num
restaurante, tirar um documento, assistir a uma aula” (KLEIMAN, 2004, p.22).

O conhecimento textual diz respeito as formas de interacdo e esta relacionado aos
tipos de texto e géneros discursivos/textuais. O conhecimento textual permite ao leitor o
reconhecimento dos propositos comunicativos do produtor do texto; da adequacgdo linguistica
e da adequacdo do género textual a situacdo comunicativa; refere-se aos conhecimentos sobre
géneros e tipos textuais e de sua adequacéo as situacdes de interagdo social.

O conhecimento prévio é um fator fundamental no levantamento de hip6teses
realizado pelo leitor sobre a superestrutura dos textos e de seu conteldo tematico; alem de
proporcionar o suporte para a realizacdo de inferéncias, que sdo necessédrias para a
compreensdo de informacbes que ndo estdo explicitas no texto, e para estabelecer a coeréncia
local e a global. Esse processo é de extrema relevancia para a integracdo da base textual e um
modelo situacional.

Kleiman (2011, p. 13) afirma que “a compreensdo de um texto ¢ um processo que se
caracteriza pela utilizacdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura 0 que ele ja sabe,
0 conhecimento adquirido ao longo de sua vida”. Para esta autora, a compreensdo ¢ resultado
da interacdo entre os diversos tipos de conhecimento: o linguistico, o textual e o
conhecimento de mundo. A construcdo do sentido do texto efetiva-se mediante esta interacao
entre os diferentes conhecimentos do leitor, assim, sem essa interacdo, a compreensdo nao
ocorre.

Leffa (1996) afirma que o individuo consegue entender o mundo ao seu redor a partir
de representacbes desse mundo em sua mente. Contudo, 0 autor argumenta que OS
conhecimentos ndo surgem do nada, eles sdo adquiridos por assimilagdo ou transformagdo a
partir do que o individuo carrega. Assim, 0s conhecimentos ndo sdo acomodados na mente
por um processo de justaposigdo ou por compartimentacdo em “gavetas” separadas. O
conhecimento é organizado hierarquicamente de modo que a informacdo nova se une a
informacdo j& existente, promovendo sua ampliacdo ou modificacdo. Esse processo promove
uma sofisticacdo nas estruturas mentais de conhecimento e as tornam aptas a receber mais
informagdes. Logo, o conhecimento prévio é um fator essencial de coeréncia para que o leitor,
na interacdo com o texto, possa dar sentido ao que € (RIBEIRO, 2016).

Essa concep¢do de Leffa (1996) é baseada na teoria dos esquemas, que foi formulada
inicialmente por Bartlett (1932) e que propde explicacbes para a forma como o conhecimento
estd representado na mente dos individuos. Rumelhart (1980) afirma que o conhecimento esta

empacotado em unidades, que sdo armazenadas na memoria e chamadas de esquemas, cuja
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funcdo é a representacdo de conceitos gerais sobre objetos, situacOes, eventos, sequéncia de
eventos, acles e sequéncias de agdes. Para este autor, um esquema se caracteriza por ndo ser
uma unidade rigida, sendo dotada, entdo, de certa flexibilidade. Desse modo, um esquema
fornece uma espécie de “esqueleto” para que determinada situacdo seja interpretada, com
possibilidade de haver variagoes.

Outra caracteristica que denota essa flexibiidade ¢ que ‘“um esquema pode estar
relacionado a uma rede de esquemas ou inserido dentro de outro, por meio de subesquemas”
(RIBEIRO, 2016, p. 33). Segundo Leffa (1996), o esquema ndo fica isolado dentro da nossa
estrutura cognitiva, ele compbe uma rede, em que se entrelaca com outros esquemas. A
relacdo entre os esquemas ndo é somente hierdrquica, de modo que esquemas menores
estariam permanentemente contidos num esquema maior. Essa relacdo ndo se estabelece
apenas para baixo, ela se estende a todas as direcdes (LEFFA, 1996).

Considerando 0 modelo de compreensdo proposto por Kintsch e Van Dijk (1978), o
modelo Construcdo-Integracdo, adotado por esta pesquisa, 0s autores afirmam que oS
esquemas tém papel fundamental na atividade de leitura, pois a sua ativacdo possibilita a
identificacdo das ideias principais de um texto. Kleiman (1999) pontua que essas estruturas
facilitam a comunicacdo humana, uma vez que a ativacdo de esquemas proporciona um
melhor desempenho na escolha e na sintese das informacBes que se pretende transmitir para
as outras pessoas. Leffa (1996) explica que ha uma tendéncia a ampliacdo dos nossos
esquemas no decorrer do tempo. Essa ampliacdo ocorre tanto em quantidade disponivel
guanto em qualidade, ou seja, amplia as varidveis que possibilitam a construcdo de
interpretagcdes coerentes com o texto.

Entretanto, é possivel que, em algumas situacdes, o esquema adequado ndo seja
ativado por motivos como, por exemplo, a incoeréncia e a falta de conexdo do texto em
momentos em que o leitor ndo possua objetivos claros para a realizacdo da leitura. Quando o
leitor ndo possui 0 conhecimento sobre as variaveis que compdem um determinado esquema,
ele pode encontrar dificuldades na sua interacdo com o texto. Ao desconhecer grande parte
das palavras encontradas na leitura, ha uma tendéncia do leitor a realizar uma sintese das
informacbes de maneira difusa, apresentando dificuldades para separar os detalhes das
informacdes principais do texto (LEFFA, 1996). No ato da leitura, as relacbes entre o0s
esquemas sdo fundamentais, principalmente, porque é por intermédio da ativacdo de um
esquema geral que o leitor poderd distinguir as informacBes secundarias das ideias centrais

presentes em um determinado texto.
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Segundo Kintsch e van Dijk (1983), o conhecimento prévio e a sua forma de
organizacdo possibilitam ao leitor o uso de estratégias contextuais para inferéncia de possiveis
topicos e tipos de discurso. De acordo com esses autores, ao levantar uma hipdtese, esta
funciona como um dispositivo top down (descendente) para entender sentencas subsequentes
e também para verificar a adequacdo dessa hipOtese. Além disso, o conhecimento sobre
determinados tipos textuais, por exemplo, possibilita ao leitor o (re)conhecimento de acdes e
eventos que sao tipicamente descritos em géneros discursivos/textuais diversos.

Em uma das secOes anteriores, pontuamos que 0 modelo de compreensdo adotado por
essa pesquisa apresenta duas fases gerais, uma de construcdo e outra de integracdo. Na fase de
integracdo, principalmente, o conhecimento prévio auxilia na construgdo de um modelo

situacional.

Isso significa que o leitor utiliza estratégias contextuais para estabelecer um
topico para uma situagdo de comunicacdo e que essas estratégias sdo
restringidas pela cultura, pela situacdo social, pelo evento especifico de
comunicagdo, pelas dimensdes sociais (papéis, posicdes, status, sexo,
idade...) do usuério e pelas caracteristicas pessoais (objetivos, interesses,
planos...). (RIBEIRO, 2016, p.34)

Assim, o discurso acontece em situacdes especificas dentro de um contexto socio-cultural em
que 0s participantes possuem certos papéis ou funces, além de regras e convengdes que
podem determinar o tipo de interagcdo, sendo que “|...] ndo se pode dizer qualquer coisa que
nos venha a cabeca em qualquer situacdo... possiveis discursos sdo restringidos pelas varias
dimensBes das situagoes”. (VAN DIJK, 1992, p.18).

Desse modo, ao ler uma sequéncia de sentencas, o leitor identifica as principais
proposicdes, que formam uma representacdo global do texto e o produto de sua compreensdo,
amparado pelo seu conhecimento prévio, num processo que implica levantar hipdteses e
verificar a coeréncia delas a partir das pistas fornecidas pelos préprios elementos textuais e
pelo contexto de comunicag&o.

Nesse sentido, a compreensdo de um texto ocorre a partir da ativacdo de esquemas por
parte do leitor, que se baseia nos seus conhecimentos prévios, que lhe permitem gerar
significados coerentes na Vverificacdo das hipOteses para construir uma interpretacdo plausivel
do texto. O conhecimento prévio também é de suma importancia para que o leitor realize as
inferéncias necessarias para a compreensdo de informagdes que ndo estdo explicitas no texto e
para que a coeréncia local e global de determinado texto seja estabelecida.

A inferéncia consiste em ‘[...] um processo cognitivo que gera uma informaGado

semantica nova, a partir de uma informacdo semantica anterior, em um determinado contexto.
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(DELLISOLA, 2001, p. 45). Uma vez que o texto ndo apresenta explicitamente todas as
informacBes necessdrias a sua compreensdo, pois, caso o fizesse, teria uma extensdo
extremamente longa, o processo inferencial gera informacBes adicionais que sdo obtidas a
partir das pistas textuais, do que o texto fornece nos seus elementos verbais e visuais. Inferir é
um processo cognitivo que implica na reconstrugdo de significados por meio da ampliacdo de
dados fornecidos pelo texto. Esse processo ocorre por meio de formulacdo e avaliacdo de
hipoteses. Assim, podemos dizer que a inferéncia corresponde ao preenchimento das “lacunas
de sentido entre unidades semanticas textuais com base no contexto situacional e por meio de
conhecimento prévio, construindo-se uma interpretacdo adequada daquilo que ndo esta
explicito” (GIRALDELLO, 2017, p. 40).

Para Koch e Travagla (1995, p.70), “[...] se entende por inferéncia aquilo que se usa
para estabelecer uma relacdo, ndo explicita no texto, entre dois elementos desse texto”. Os
textos, geralmente, apresentam lacunas, pois nem todas as informacGes necessarias para sua
compreensdo sdo apresentadas explicitamente. Logo, cabe ao leitor, durante o processamento
textual, preencher essas lacunas estabelecendo ligacdes entre as proposicdes, tanto da micro
quanto da macroestrutura, para que seja construida uma representacdo semantica coerente dos
textos. Desse modo, para preencher as lacunas de sentido entre proposic@es locais e globais, 0
leitor recorre ao processo inferencial, no qual hd juncdo das informacbes contextuais com o
seus conhecimentos prévios no sentido de que seja construida uma interpretacdo coerente para
0 que esta implicito no texto.

O processo inferencial demanda a recorréncia a informagdes extratextuais. Essas
informacdes sdo acessadas nos conhecimentos prévios do leitor. Desse modo, a compreensdo
ndo acontecerd se 0 leitor ndo possui 0s conhecimentos linguisticos, enciclopédicos ou
textuais necessarios para sua efetivacdo. Os conhecimentos do leitor sdo mobilizados no
processo inferencial, as informagdes explicitas nos textos, algumas vezes, ndo sdo suficientes
para compreendé-los. Logo, a compreensdo efetiva de um texto envolve 0s conhecimentos
prévios do leitor de diversos tipos, que interagem com informagGes contidas no proprio texto.
Nesse sentido, alguns estudos apontam que a dificuldade na integracdo entre as informacgdes
textuais e o conhecimento prévio do leitor, por meio da producdo de inferéncias, ¢ um dos
principais fatores responsaveis gque contribuem para as falhas na compreensdo textual (CAIN,
2009; RIBEIRO, 2016).

Na literatura que trata das inferéncias, varias pesquisas apresentam diferentes
categorizacbes quanto ao tipo, a funcdo e outros aspectos relacionados as inferéncias

produzidas durante 0 processamento textual na tentativa de compreender um texto. Embora
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consideremos a relevancia dessa tematica, ressaltamos que ndo é objetivo desta pesquisa
discorrer sobre as diferentes nuances do processo inferencial. Nosso objetivo, ao fazer essas
breves consideracOes, € ressaltar que ndo ocorre compreensdo sem algum nivel de inferéncias
e que este processo envolve, principalmente, o conhecimento prévio do leitor.

Na proxima secdo, trataremos do ensino-aprendizagem da leitura, considerando as
praticas sociais que demandam essa atividade e as atuais exigéncias sociointeracionais quanto
ao letramento em diferentes géneros textuais, no que diz respeito as suas configuracdes e

veiculacao.

3.3 DOS LETRAMENTOS AOS MULTILETRAMENTOS: NOVAS PERSPECTIVAS
PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LEITURA

Os estudos acerca do letramento sdo palco de muitas discussdes desde o seu
surgimento, uma vez que ndo havia um consenso quanto a definicdo de letramento e devido as
diferentes concepgdes sobre 0s usos da escrita e da leitura. Rojo (2009, p. 99) aponta que o
conceito de letramento “varia através dos tempos e das culturas”, pois se adapta as diferentes
praticas sociais de escrita e leitura. Soares (1998, p. 75) sinalizou para esta questdo afirmando
que este conceito ‘[...] depende essencialmente de como a leitura e a escrita sdo concebidas e
praticadas em determinado contexto social; letramento € um conjunto de praticas de leitura e
escrita que resultam de uma concepcao de o que, como, quando e por que ler e escrever”.

A mencdo ao termo letramento e as discussdes sobre seu conceito e sobre suas préaticas
sd0 relativamente recentes no Brasil. Magda Soares (2003) e Angela Kleiman (2004a)
atribuem uma das primeiras aparicGes desse termo a obra No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato, com publicacdo em 1986. Ainda de acordo com
Soares (2003), esse conceito surge da necessidade de denominar um processo que vai além da
alfabetizacdo, da necessidade de ampliar o conceito de alfabetizacdo. Apesar de diferenciar o
letramento da alfabetizacdo, Soares afirma que o letramento a inclui e que essa distincdo de
conceitos ainda causa ddvidas. Embora os estudos iniciais sobre o letramento tenham girado
em torno da dicotomia alfabetizacdo versus letramento, esta autora ressalta a importancia dos
dois termos para o ensino, ja que os alunos se envolvem nas praticas de leitura e de escrita
tanto pela aprendizagem do cddigo linguistico quanto pelas préaticas sociais que envolvem

€SSES Processos.
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Para termos mais clareza em relacdo a esta questdo, vamos ver quais as definicbes
desses dois termos. A alfabetizacdo “tem por objetivo o dominio do sistema alfabético e
ortografico, precisa do ensino sistematico [...]” (SILVA, 2012, p. 27). Enquanto que Scribner
e Cole (1981) mencionados por SILVA (2012) entendem letramento como “um conjunto de
praticas socialmente organizadas que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto
tecnologia, para produzi-la e dissemind-la.” (p. 26). Também estdo em consonincia com essa
visdo de letramento Kleiman e Soares quando alegam que este termo diz respeito a
capacidade que um individuo possa ter de usar as habilidades de leitura e escrita nas mais
diversas praticas sociais.

Diante disso, Soares (2006, p. 27) defende que
a nocdo de letramento difere da nogdo de alfabetizacdo, pois se considera
alfabetizado o individuo que aprendeu as habilidades mecénicas de ler e
escrever, mas que pode ndo ter adquirido o estado ou a condigdo de quem se
apropriou da leitura e da escrita e se engajou em praticas sociais que as
demandam.
Em todos os dias de suas vidas, os individuos deparam-se com situacbes em que eles véo
precisar usar a leitura e/ou a escrita para interagir com as pessoas € com 0 mundo a sua volta,
para se constituir enquanto sujeito e agir socialmente, situagdes como: ler um trecho da Biblia
quando vai a igreja, ler um artigo cientifico e escrever um resumo do mesmo como requisitos
de uma disciplina na universidade, assistir ao noticiario na televisao, receber e escrever um e-
mail, etc.
Considerando essas necessidades, que todos temos no nosso cotidiano, € que se faz
necessario que o ensino de lingua portuguesa adote uma pratica que preze pelos letramentos
dos alunos em sua lingua materna.

Na escola, podemos pensar, por exemplo, em ensinar as habilidades e
competéncias necessarias para participar de eventos de letramento relevantes
para insercdo e participacdo social, em criar e recriar situacdes que permitam
aos alunos participar efetivamente de praticas letradas. Assim, em vez de
dizer que todos os alunos estdo aptos a aprender o letramento, podemos
entender que todos os alunos estdo aptos a participar dessas situacOes
complexas. (SILVA, 2012, p. 27)

A concepcdo de letramento de Kleiman (2004) e Soares (2006) defende que o aluno, além de
aprender a ler e escrever, deve ser capaz de usar essas duas habilidades nas mais diversas
situac0es de comunicacdo. Disso decorre a relevancia de levar para as nossas aulas o0 maior
numero possivel de géneros textuais, auxiliando, assim, nossos alunos a compreenderem 0s
mais variados textos produzidos em Lingua portuguesa, assim como a funcionalidade

sociocomunicativa desses textos; a identificarem e a entenderem as relacdes e os valores
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sociais do mundo retratado nos textos lidos e tornando-os aptos a atenderem as exigéncias da
sociedade em que vivem.

A pretensdo ndo é determinar que o livro didatico e o professor deem conta de
preparar 0s alunos para todos os eventos de letramento; diante da imensa variedade de
situacOes que requerem o0 uso da leitura e da escrita e, consequentemente, da diversidade de
géneros textuais que se realizam nessas situacGes de interacdo, essa tarefa torna-se impossivel
para o docente. Entretanto, defendemos um ensino de lingua portuguesa que trabalhe, sempre
gue possivel, com diversos textos auténticos, ou seja, que tenham sido produzidos em
situacOes reais de inter(acdo) social. Desta forma, os alunos experimentardo praticas letradas
diversas e isso lhes favorecera no desenvolvimento da autonomia para agir e interagir dentro e
fora da escola nos mais diversos contextos da atuacdo humana.

Rojo (2009) aponta que os recentes estudos acerca dos letramentos direcionam-se para
a diversidade de préaticas de leitura e de escrita por meio dos usos de diferentes linguagens,
apontando para 0s aspectos sociais e culturais das préaticas de letramentos. Indicando-nos,
entdo, que o mais adequado é nos referirmos ao termo no plural, letramentos, uma vez que ha
multiplos eventos comunicativos que nos exigem habilidades para inter(agir) socialmente por
meio da leitura e da escrita.

Conforme Soares (2002; 2004; 2009) e Kleiman (2004), o letramento enquanto
desenvolvimento de habilidades para a pratica da leitura e da escrita esta intimamente
relacionado a linguagem verbal. Os envolvidos no processo educativo e os estudos do
letramento tém como principal foco o letramento denominado de logocéntrico por Lemke
(2010), uma vez que esta centrado na escrita. Essa modalidade tem sua relevancia, mas ndo é
a unica utilizada na construcdo dos textos que circulam socialmente, por isso é necessario para
a formacdo de leitores proficientes que os estudos sobre os letramentos sejam revistos, de
modo que englobem os outros modos de significacdo, que ndo se restringem & escrita.

As pessoas se comunicam e produzem significados nas mais diversas praticas sociais
através de varias modalidades de linguagens, entdo, o mais coerente é que as aulas de lingua
materna proporcionem aos estudantes letramentos nesses diversos modos de representar o
mundo através dos mais variados géneros textuais que se caracterizam pela multimodalidade
(multimodais).

Neste sentido, nossas ideias convergem com as de Kress e Van Leewen (1996), cujos
apontamentos foram citados por Santos (2006, p. 59-60), quando eles alegam que

a multimodalidade dos meios linguisticos, em que estamos mergulhados
hoje, é assunto que ndo pode passar despercebido pela escola em nenhum
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nivel de ensino. E impossivel ler prestando atencfo apenas na mensagem
escrita, ela é apenas um elemento representacional que coexiste com uma
série de outros elementos como a formatacdo e o tipo de informacgédo
advindos de quaisquer modos representacionais e comunicacionais, que
ocorrem em um texto, devem ser observados, pois, dentro de um
determinado dominio sociocultural, os mesmos significados podem
frequentemente ser expressos em diferentes modos semiéticos.

A escola e o0 ensino de Lingua portuguesa tém o dever de preparar os individuos em formacédo
para as diversas competéncias de compreensdo e producdo dos mais variados géneros textuais,
para inter(agir) socialmente nos mais variados contextos atraves da compreensdo e producéo
de textos que circulam em diferentes ambitos e que empregam diferentes linguagens.

O ensino precisa estar voltado para que “o individuo ou o grupo possa exercer a leitura
e a escrita de maneira a se inserir de modo mais pleno e participativo na sociedade
tipicamente letrada que ¢ a nossa” (BAGNO; RANGEL, 2005 apud SILVA, 2012, p.32). A
escola, através de todas as disciplinas que oferta e dos materiais didaticos que usa, deve estar
direcionada para a formacdo intelectual e para a construcdo da cidadania dos educandos por
meio do desenvolvimento dos (multi)letramentos que contribuam para isso.

Neste sentido, de acordo com Unsworth (2001), citado por Hemais (2010), “em termos
escolares, o letramento deve ser revisto como uma questio de multiletramento” (p.1). Isso
significa dizer que, uma vez que 0S nOssos alunos irdo se deparar com textos que empregam
linguagens verbal, sonora, visual/imagética a0 mesmo tempo, nés devemos proporcionar-lhes
praticas de letramentos nessas diferentes modalidades de expressdo. Reforcamos esse
compromisso com a ideia de que “uma pessoa letrada deve ser uma pessoa capaz de atribuir
sentido a mensagens oriundas de multiplas fontes de linguagens” (DIONISIO, 2002, p.131).

Segundo Rojo (2012), em 1996, o Grupo de Nova Londres — GNL — foi pioneiro ao
afirmar pela primeira vez a necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos. Formado por
pesquisadores dos letramentos, estudiosos da Linguistica, da Educagdo e da Antropologia,
dentre eles, Bill Cope, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Jim Gee e Norman Fairclough, o
Grupo de Nova Londres (The New London Group), apdés uma semana de discussdes
realizadas em reunibes em Nova Londres (EUA), de onde se origina 0 nome do grupo,
publicou um manifesto com o titulo A Pedagogy of Multiliteracies — Designing Social Futures
(Uma Pedagogia dos Multiletramentos — Desenhando Futuros Sociais).

Nesse documento, 0 grupo apontou a necessidade de a escola se responsabilizar pelos
“[...] novos letramentos emergentes na sociedade contemporanea, em grande parte — mas nao

somente — devido as novas TICs, e de levar em conta e incluir nos curriculos a grande
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variedade de culturas ja presentes nas salas de aula em um mundo globalizado [...]” (ROJO,
2012, p. 12). Essas discussdes propostas pelos integrantes do referido grupo provém do fato
de que varios deles eram oriundos de paises em situacdes de confiitos culturais, marcados
pelas guerras entre gangues, por massacres, perseguicOes e intolerancias, sendo que essas
questdes ndo eram tratadas nos ambientes escolares, contribuindo desta forma para o aumento
da violéncia e a falta de perspectivas para o futuro dos jovens. O grupo também considerou a
convivéncia dos jovens com as TICs, que demandavam novos letramentos, com um carater
multimodal, multissemidtico ou multimidia.

Nesse contexto, para abarcar a multiculturalidade e a multimodalidade dos textos que
caracterizam as sociedades globalizadas contemporaneas e as interagdes que nelas se
estabelecem, o GNL cunhou o termo multiletramentos, entendendo esse conceito como uma
ampliacdo ou ressignificacdo dos letramentos, da concepcdo de letramento, uma vez que
consideram a multiplicidade cultural (de contextos culturais e de eventos comunicativos) e a
multiplicidade de linguagens (semidtica) na constituicdo e circulagdo dos géneros textuais.

Rojo (2012, p.13) ressalta a importante distincdo entre o conceito de letramentos
(multiplos), “que ndo faz sendo apontar para a multiplicidade e variedade das praticas
letradas, valorizadas ou nao nas sociedades em geral’, e 0 conceito de multiletramentos,

enfatizando que este

aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade presentes
em nossas sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a
multiplicidade cultural das populagbes e a multiplicidade semiética de
constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.
(ROJO, 2012, p.13).

Sendo assim, diante do conceito de multiletramentos apresentado nesta pesquisa,
consideramos que é de extrema relevancia que o ensino de Lingua Portuguesa promova a
leitura do maior nimero possivel de géneros textuais/discursivos, possibilitando, assim, que
os alunos desenvolvam habilidades para a constru¢cdo de sentidos para 0s mais variados
textos, que se originam e circulam nos mais diversas culturas locais e globais, inclusive para
0S que se constituem por varios modos de linguagem (multimodais).

Para Santaella (2007, p. 34), “texto, imagem ¢ som ja ndo sdo 0 que costumavam ser.
Deslizam uns para 0s outros, sobrepdem-se e entrecruzam-se”. Uma vez que 0s textos se
constituem por diferentes linguagens, também é imprescindivel que os estudantes consigam
identificar a funcionalidade comunicativa desses diversos textos; que identifiguem e
entendam as relagdes e os valores sociais retratados nesses géneros discursivos/textuais e que

se conscientizem que hd outros modos de significagdo além da escrita (linguagem verbal). E
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neste sentido que nos propusemos a analisar como os livros didaticos de Lingua Portuguesa
para 0 ensino médio abordam a multimodalidade que caracteriza géneros verbo-visuais e
como contribuem para o desenvolvimento de habilidades de leitura para estes textos atraves
das atividades de compreensdo leitora que propGem para 0 @énero textual tira, que se
caracteriza como um género multimodal por integrar linguagem verbal e visual/imagética.

A esse respeito, Rojo (2009, p. 107) afirma que a educacédo deve considerar

Os letramentos multissemiéticos exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nocdo de letramentos para o campo da imagem, da mdsica, das
outras semioses que ndo somente a escrita. O conhecimento e as capacidades
relativas a outros meios semiéticos estdo ficando cada vez mais necessarios
no uso da linguagem, tendo em vista 0s avangos tecnoldgicos: as cores, 0S
sons, 0s design etc., que estdo na tela do computador e em muitos materiais
impressos que tém transformado o letramento tradicional (letra/livro) em um
tipo de letramento insuficiente para dar conta dos letramentos necessarios
para agir na vida contemporanea.

O letramento multimodal/multisemidtico é exigido nas préticas letradas cotidianas e, por isso,
ndo pode ser desconsiderado no ensino da lingua materna, nem no material didatico utilizado
para promover esse ensino.

Considerando que estamos cercados por textos que empregam diferentes modos de
linguagem em todas as interacdes sociais que estabelecemos e as mudancas significativas nas
formas de comunicagdo que as tecnologias promoveram, é que este trabalho se propfe a
analisar o ensino da leitura promovido por livros didaticos de Lingua portuguesa por meio das
atividades de leitura que propdem para géneros verbovisuais, mais especificamente 0 género
tira, uma vez que temos sido exigidos a interagir ndo somente pela escrita, mas também por
outras semioses. Nesse sentido, na se¢cdo seguinte, apresentamos alguns apontamentos tedrico

no que tange a leitura de textos multimodais ou multissemidticos.

3.4 PRESSUPOSTOS TEORICOS ACERCA DA LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS

Considerando que a nossa sociedade é marcada pelo frequente uso de recursos visuais
nas mais variadas situacOes de interacdo, a atividade de leitura, a compreenséo leitora, tem se
ampliado no sentido de alcancar também os elementos ndo verbais que constituem inimeros
textos. Apesar de ndo haver ainda profundo conhecimento sobre como ocorre a leitura de
textos que se constituem pelo uso de linguagem verbal e da ndo verbal, os estudos de Walsh

(2007) permitem que fagamos algumas consideragdes sobre esta questéo.
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No artigo “Reading visual and multimodal texts: How is reading diferent?”, essa
autora faz analise de um texto verbal e dois textos multimodais, um impresso e um virtual,
com o intuito de buscar semelhangas e diferencas no modo de processar cada um desses
textos. Nessa analise, Walsh (2007) indica que para cada um dos trés textos & necessario
entender sua finalidade social em seu contexto particular e cultural, que esta relacionado ao
propdsito de uso desse texto. A autora afirma ainda que a compreensdo desses textos,
independente dos modos semidticos que 0s constituam, esta ligada as experiéncias e aos
conhecimentos prévios do leitor. 1sso se deve ao fato de que, ao ler palavras ou imagens, o
leitor passa por um processo recursivo e interativo, estabelecendo ligagbes com seus
conhecimentos prévios de palavras, imagens e conteldos.

Embora esses processos de leitura sejam comuns a todos os textos, Walsh (2007)
destaca que o processamento da linguagem verbal e da ndo verbal sdo diferentes, uma vez que
cada uma delas tem potencial significativo diferente. Enquanto o modo verbal estd mais
relacionado ao dizer, a imagem estd mais relacionada ao mostrar e, para cada um desses
potenciais, diferentes componentes serdo mobilizados. O texto verbal € construido
principalmente por aspectos linguisticos (vocabulario, regras gramaticais etc.) que se
expressam por meio de uma organizacdo em frases, pardgrafos; seu estilo se estabelece pela
entonacdo, pelo jogo de palavras, pela pontuacdo etc. e o caminho de sua leitura é mais
sequencial. (WALSH, 2007)

Os textos ndo verbais, a exemplo das imagens, sdo construidos considerando aspectos
como tamanho, cores, formas, posicdo etc.; seu estilo passa pelo uso de construces gréaficas,
animacdes etc. O caminho de leitura desses textos é mais flexivel, possibilitando ao leitor
maior escolha no percurso a ser seguido no ato da leitura. Esses aspectos que compdem cada
um desses modos garantem que cada um tenha maior potencial de significacdo para melhor
apresentar um tipo de informacdo, por exemplo, um maior potencial para narrar uma situagdo
por parte da linguagem verbal e para mostrar por parte da imagem.

Esses aspectos empregados na producdo de textos devem também ser considerados na
leitura, j& que a leitura de palavras e/ou imagens em um texto demandara atencdo aos aspectos
intrinsecos tanto de um modo quanto do outro. Nos casos em que ha integracdo desses dois
modos de significacdo, a leitura deve ser realizada de maneira conjunta. Segundo Walsh
(2007), tanto os modos particulares quanto a integracdo de modos pode influenciar na
construcdo de sentidos feita pelo leitor. Ela pontua ainda que o potencial significativo de cada

modo € utilizado com determinado proposito. No caso do género tira, por exemplo, o uso de
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cores, formas e das imagens ndo tem funcdo de mera ilustragdo nesse texto; 0 emprego desses
recursos tem sua contribuicdo significativa na construcdo dessa breve narragéo.

Considerando que a leitura possibilita aos individuos sua insercdo no mundo letrado
que os cerca, destaca-se a importancia da formacdo leitora dos nossos alunos e da inclusdo de
textos multimodais nessa formacdo, visando 0 engajamento dos estudantes nas mais diversas
praticas interacionais na sociedade letrada contemporanea, que Sse concretiza, muitas vezes,

pela producéo e recep¢édo de textos multissemioticos/multimodais.

3.4.1 A teoria da aprendizagem multimidia

As producbes textuais orais e escritas, frequentemente, utilizam outras linguagens, nao
se restringindo ao uso de linguagem verbal. Apesar desse uso comum em diferentes situacoes
de interacdo social, os estudos da Linguistica acerca dessa combinacdo de linguagens
empregada em diversos textos e a construcdo de sentidos a partir dessa combinacdo sao
recentes. Assim, também sdo recentes as pesquisas em relacdo ao ensino-aprendizagem de
linguas tomando esses textos (multimodais) como objeto de estudo no processo educativo e
na formacdo de leitores proficientes. Durante bastante tempo, as atencdes estiveram centradas
no modo verbal. Varias teorias foram desenvolvidas, mas poucas trataram dos outros cddigos
pelos quais nos comunicamos. Anteriormente, mesmo sendo conhecidos, 0s codigos nao
verbais ndo receberam tanta atengdo quanto no contexto atual dos estudos da linguagem.

O surgimento do computador e das tecnologias da informacdo e da comunicacdo
tornou mais frequente a combinacdo da linguagem verbal com elementos ndo verbais, como a
mlsica, as imagens estaticas e em movimento, os elementos graficos etc. Isso afetou
significativamente as atividades de producdo e recepcdo de textos, que se constituem por
essas diferentes linguagens em VArias situagdes comunicativas. No sentido de melhor entender
as discussdes vigentes em torno dessa integracdo de linguagens wverbal e ndo verbal,
apresentamos nesta secdo uma das teorias que tratam dessa integracdo, a Teoria da
Aprendizagem Mulktimidia.

A Teoria da Aprendizagem Multimidia foi proposta por um grupo de estudiosos
liderados por Richard Mayer. Essas pesquisas tinham como objetivo tentar observar como
estudantes aprendiam por meio da integracdo de linguagem verbal e ndo verbal. Essa teoria
tinha como interesse aplicar os conhecimentos na implementacdo de materiais didaticos para
facilitar a aprendizagem, porém ela traz também relevantes consideracGes sobre a leitura de

textos constituidos por combinacdo de linguagens verbal e ndo verbal, denominados por este



69

grupo de multimidias. Essa contribuicdo em torno da leitura deve ao fato de que esta atividade

¢ um

dos meios pelos quais se aprende e ndo hd efetiva aprendizagem sem haver

compreensao.

Moreno e Mayer (2000) e Mayer (2005) apresentam em suas pesquisas estudos nos

quais fizeram testes de retencdo de informacdo e resolucdo de problemas com o objetivo de

observar como funciona a aprendizagem dos multimidias (multimodais). A partir destes

testes, apresentaram doze principios, a saber:

1.

10.

11.

12.

Principio da multimidia: os estudantes aprendem melhor por meio de texto verbal
escrito ou oral e imagens que somente por meio de texto verbal.

Principio da contiguidade espacial: os alunos aprendem melhor quando ha
proximidade entre as palavras e as imagens.

Principio da contiguidade temporal: hd melhor aprendizagem quando ha
simultaneidade na apresentacdo das palavras e das imagens.

Principio da coeréncia: os alunos aprendem melhor quando materiais que ndo tem
relacdo com o contetdo séo excluidos.

Principio da modalidade: os estudantes aprendem melhor quando a narracdo €
combinada com a anima¢do, no lugar do acesso somente ao texto escrito.

Principio da redundancia: os alunos aprendem melhor quando h& uso de narracdo e
animacao do que quando se usa narracdo, animagdo e texto escrito.

Principio das diferencas individuais: o design multimidia tem maior utilidade para
estudantes com menos conhecimento prévio e maior habilidade espacial.

Principio da Sinalizacdo: os alunos aprendem mais quando as informacdes importantes
aparecem destacadas e quando a multimidia apresentada esta estruturalmente
organizada com os elementos mais relevantes.

Principio da Personalizacdo: os alunos aprendem melhor a partir de aulas multimidia
em que as palavras sdo organizadas no formato de conversacdo, em vez do estilo
formal.

Principio da voz: Os alunos aprendem melhor quando a narracdo possui um tom
amigavel em aulas multimidia, em vez de voz mecénica associada a uma maquina.
Principio da imagem: o estudante aprende melhor a partir de aulas multimidias, a
imagem do orador deve ser adicionada a tela.

Principio da segmentacdo: as pessoas aprendem melhor a partir de uma aula
multimidia em que o conteldo é apresentado em segmentos em vez da apresentacdo

como uma unidade continua.



70

Estes apontamentos indicam que a leitura de textos multimidias/multimodais tem
particularidades quando comparada a leitura de textos verbais, considerando a organizagcdo
espacial do texto verbal e da imagem. Destaca-se também a abrangéncia desses principios no
tocante a diversidade de géneros multimodais, uma vez que englobam ndo somente 0s
impressos, mas também os digitais, do ambiente virtual.

O termo multimidia é entendido por Mayer (2005) como a apresentacdo de modo
integrado de palavras e elementos pictograficos. Assim, ha uma equivaléncia com o termo
multimodal. As palavras consideram a linguagem verbal nas modalidades oral e escrita e 0s
elementos pictograficos abarcam fotos, ilustracBes, desenhos, formas etc., sendo estes
elementos ndo verbais dindmicos (em movimento) ou estaticos.

As pesquisas desenvolvidas por Moreno e Mayer (2000) e Mayer (2005) que testaram
esses principios estavam voltadas a cognicdo. De acordo com essas pesquisas, 0S Sseres
humanos possuem dois canais de processamento da informagdo, um processa 0S elementos
verbais e 0 outro, os elementos ndo verbais. Cada canal apresenta uma limitacdo, assim, a
aprendizagem é mais eficiente mediante uso dos dois canais, j& que, dessa forma, ultrapassaria
a limitacdo que cada um deles apresenta.

Essa abordagem cognitiva para tentar compreender a leitura de textos multimodais ndo
pode, entretanto, desconsiderar o fato de que esta atividade envolve uma gama de
conhecimentos prévios que os individuos armazenam em sua memoria e que sdo social,
cultural e historicamente construidos por meio de suas experiéncias e interacdes. Sendo assim,
esses conhecimentos prévios, sejam eles de mundo, linguisticos ou textuais, fornecem a base
para que a compreensdo aconteca. “Assim, selecionamos os materiais que sdo relevantes para
a leitura, organizamos e formamos uma representacdo mental e integramos tais informacdes
com base nas nossas experiéncias sociais, historicas, culturais, linguistico-textuais,
discursivas e cognitivas.” (BARROSO, 2013, p. 37)

Essa teoria entende que, para acontecer uma aprendizagem efetiva, deve haver uma
selecdo de informacdes relevantes, uma organizacdo dessas informacOes e a integracdo delas.
Desta forma, a compreensdo de um texto multimodal esti atrelada a integracdo entre os
materiais verbais e 0s ndo verbais que constituem o texto. Na recep¢do destes textos, o leitor
seleciona, dentre 0s elementos verbais e os ndo verbais, aqueles de maior relevancia, como
por exemplo palavras-chave, indicadores de acdes e expressdes faciais; organiza o material
verbal e o ndo verbal em modelos mentais; e faz correspondéncia entre esses materiais,
integrando o imagético ao verbal (PAES DE BARROS, 2005, 2009; BARROSO, 2011).
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Considerando a relevancia da integragdo entre os elementos verbais e ndo verbais que
constitiem 0s textos multimodais para sua efetiva compreensdo, conforme apontam 0s
estudos aqui mencionados, teceremos, na proxima secdo, algumas consideracdes sobre as
relagbes semanticas que se estabelecem entre as linguagens verbal e ndo verbal, segundo suas

cargas informativas, a partir dos estudos de Santaella (2012).

3.4.2 A relacdo semantica entre as imagens e o texto verbal

Os géneros discursivos/textuais que concretizam a comunicagdo  humana
materializam-se por meio de cddigos linguisticos e ndo linguisticos, que se dividem nas
categorias: verbal e ndo verbal. A linguagem verbal organiza-se nas modalidades escrita e
oralidade e a linguagem ndo verbal estd ligada aos modos de significacdo que ndo se
expressam por meio de palavras, como as linguagens visualiimagética e sonora. (GOMES,
2013)

Conforme pontuamos anteriormente, no segundo capitulo, a lingua alia-se a outros
modos semibticos, como as imagens estaticas e em movimento, para fins representacionais e
comunicativos, resultando na circulagdo social de uma grande variedade de textos que ndo se
restringem ao emprego do codigo verbal escrito em sua composi¢do. Assim, a imagem
apresenta-se como uma linguagem tdo potencialmente significadora quanto o texto verbal,
uma vez que também esta impregnada de valores sociais, histéricos e culturais, de modo que é
de fundamental importdncia na producdo dos sentidos em diversos  géneros
discursivos/textuais.

Os estudos e reflexdes acerca da imagem e de seu potencial comunicativo ndo sdo
recentes. Santaella (2012) aponta que uma das definicbes mais antigas pode ser encontrada no
livro VI da obra A republica, de Platdo, na qual o fildsofo define as imagens, primeiramente,
como sombras, depois, como reflexos observados na agua ou na superficie de corpos opacos.
Esse registro denota a relevante funcdo desempenhada pelas imagens nos contextos culturais
das sociedades devido a sua inata expressividade.

Alem disso, a imagem estd presente no processo historico da comunicacdo humana
desde a era primitiva, periodo em que o homem registrava sua fala simbolicamente por meio
de pinturas nas paredes das cavernas. Gomes (2013, p. 79) relata que no periodo medieval, os
manuscritos e textos impressos apresentavam tracos e peculiaridades visuais que 0s

configuravam também como textos visuais: ‘|...] apresentavam algum tipo de combinacdo de
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tamanho de letras, tipos de fontes, margens e espacos entre letras, aderecos visuais, de forma
que todo texto impresso € visual”.

Na contemporaneidade, em virtude das possibilidades disponiveis nos meios digitais e
pelos recursos das tecnologias da informagdo e comunicagdo, os limites entre a linguagem
verbal e o imagético estdo cada vez mais ténues. Frequentemente, percebemos a insercdo da
imagem em enunciados produzidos em variadas situacoes de interacdo social. Estamos
cercados por imagens nas mais diversas areas da atuacdo humana. Nesse contexto, esses
recursos visuais (as imagens) exercem variadas funcGes comunicativas, como divertir,
informar, opinar, promover, denegrir, comprovar ou esclarecer etc., constituindo-se como um

elemento de grande relevancia na comunicagdo humana.

As multiplas fungbes exercidas pelas imagens enfatizam o seu papel
enquanto unidade comunicativa, cujo significado pode ser expresso
independentemente do discurso verbal e funcional com propdsitos retdricos
como um eficiente meio de persuasdo (ALMEIDA, 2013, p. 191).

Corroborando essa perspectiva sobre a autonomia das imagens, Rojo (2012) e Gomes (2013)
afirmam que as imagens e seus arranjos podem ser tdo ou até mais esclarecedores e tdo
expressivos semanticamente quanto o codigo verbal. Assim, as relacbes semanticas que se
estabelecem entre a linguagem verbal e a ndo verbal cumprem um papel de exirema
relevancia nos contextos de interacBes sociais da contemporaneidade.

Nessa perspectiva, nos baseamos nos estudos de Santaella (2012) para entendermos as
relagbes semanticas estabelecidas entre as materialidades verbal e visual. Segundo Santaella
(2012), as relagdes entre o codigo verbal e a imagem sdo intimas e diversificadas, podendo a
imagem ilustrar o texto verbal ou o texto verbal apresentar-se como esclarecedor e explicativo
da imagem. Ainda assim, a imagem parece ndo ser suficiente como recurso comunicativo sem
0 cddigo linguistico para alguns estudiosos, levando-os a questionamentos acerca da
autonomia da imagem. Santaella (2012) explica que esse questionamento estd pautado na
abrangéncia interpretativa inerente a imagem, que se da pelo carater cultural e pelo caréter
ideoldgico dos elementos imagéticos. Deste modo, as imagens “serdo discursos polissémicos”
(SANTAELLA, 2012, p. 110), podendo apresentar uma variedade de possiveis atos
comunicativos, demandando, portanto, especificacdo, explicacdo por meio do emprego da
linguagem verbal.

Santaella (2012) afirma que as relacBes entre texto e imagem podem ser observadas
através de diferentes pontos de vista. Assim, ela apresenta trés perspectivas analiticas: as

relacbes sintaticas, as relacdes semanticas e as relacbes pragmaticas. As discussdes tecidas
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nesta pesquisa serdo em torno das relagcbes semanticas, que sao tomadas como uma de nossas
estratégias metodoldgicas de analise do corpus, uma vez que nossa pesquisa objetiva analisar
a abordagem das imagens enquanto produtoras de sentidos em atividades de leitura propostas
por LDPs do ensino médio para o género tira. Investigaremos, entdo, se a leitura das imagens
constituintes das tiras e de sua integracdo com a linguagem verbal nestes textos foi
contemplada nessas atividades de compreensdo leitora, considerando a abordagem da
informatividade das imagens e de outros elementos visuais, como 0 uso de cores, por
exemplo, que compdem esses textos.

De acordo com a autora, na perspectiva semantica, as relagdes entre linguagem verbal
e imagem analisam a contribuicdo da articulacdo entre os elementos verbais e 0s imagéticos
para a construgdo de uma mensagem/enunciado. As relacbes semanticas caracterizam as
cargas informativas desses elementos por meio de dois polos extremos de um continuo, que
vdo da redundancia a informatividade. Nesse continuo, ha quatro diferentes relacGes
semanticas que se estabelecem entre a imagem e o texto verbal: redundancia, dominancia,
complementaridade e discrepancia.

Segundo Santaella (2012), a imagem pode ser semanticamente inferior ao texto
guando ela apenas o ilustra, sem acrescentar informacdes ao que € apresentado pelo codigo
verbal. Assim, o recurso imagético constituinte do texto torna-se inferior ao elemento verbal,
pois seu nivel de informatividade ndo contribui para uma melhor compreensdo dos sentidos
do texto, tornando a relacdo entre as duas linguagens redundante, caracteriza-se como “a
contraparte extrema da dominancia” (2012, p. 114). Nesse tipo de relagdo, a linguagem verbal
tem primazia sobre a imagem, o leitor necessita retornar a determinada parte do texto para
compreender o elemento imagético.

A dominancia dos elementos imagéticos acontece quando “ha uma sobrevalorizacdo
da imagem frente ao texto: a imagem ¢ considerada mais informativa do que o texto.”
(SANTAELLA, 2012, p. 113). Nesse caso, a linguagem verbal é subordinada a linguagem
imagética, precisando desta para ser contextualizada na construcdo de sentidos no texto. Essa
ocorréncia apresenta-se, segundo a autora, por exemplo, em volumes de gravuras artisticas,
em propagandas, em fotos com assinaturas e exemplificacdes enciclopédicas; “sem a imagem,
uma concep¢do do objeto é muito dificil de ser obtida” (SANTAELLA; NORTH, 1997, p.
57).

Martinec e Salway (2005, p. 343, traducdo nossa) dizem que quando o status da
imagem € igual ao do texto wverbal pode haver duas classificacGes: independente e

complementar. “Uma imagem e um texto sdo considerados independentes e de igual status
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quando estdo juntos e ndo ha sinais de que um modifique 0 outro”. Ou seja, 0 codigo verbal e
a imagem apresentam a(s) mesma(s) informacdo(des). Eles também apontam que “Quando
texto e imagem estdo juntos e modificam-se mutuamente, o0 seu status € considerado
complementar” (MARTINEC; SALWAY, 2005, p.343). Nesse caso, as informacdes
apresentadas pela(s) imagem(ns) e pelo codigo verbal ndo sdo (totalmente) iguais e se
complementam para construir o sentido do texto.

De acordo com Santaella (2012), a relacdo de complementaridade acontece quando a
imagem e o texto verbal possuem o mesmo nivel de informatividade. Nesse caso, a imagem &
integrada ao texto verbal e ambos possuem o0 mesmo valor informativo, ou seja, as
informacdes apresentadas pelo texto verbal contribuem para a compreensdo da imagem, ao
mesmo tempo em que o conteudo apresentado pelo elemento visual é fundamental para a
compreensdo do dito por meio do codigo verbal.

Santaella e North (1997) e Santaella (2012) alegam que a relacdo de discrepancia ou
contradicdo entre a imagem e o texto é uma combinacdo que ndo é redundante, nem
informativa. Nessa ocorréncia, a linguagem verbal e a imagem ndo combinam, ndo ha
coeréncia entre seus conteudos ou até apresentam-se como contraditdrios. Os autores
explicam que a relacdo de discrepancia pode ser inclusive proposital, ndo se tratando de uma
soma de informaces apenas, havendo, nessa situacdo, a possibilidade de realizacdo de uma

nova interpretacdo da mensagem total.

3.5 HABILIDADES DE LEITURA AVALIADAS PELO PISA

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA - foi lancado em 1997
pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico - OCDE com o objetivo
de avaliar o que os jovens com faixa etaria em torno dos 15 anos “adquiriram em relagdo a
conhecimentos e habilidades essenciais para a completa participagdo na sociedade moderna”
(BRASIL, 2016, p.18). O PISA surgiu com o intuito de avaliar o que o0s jovens estudantes
adquiriram de conhecimento em sua formacdo béasica e para atender a necessidade de
desenvolver evidéncias para estabelecer comparacdes entre paises membros da OCDE, além
de 35 paises parceiros, baseando-se no desempenho dos estudantes.

A avaliacdo do PISA tem ocorréncia trienal e é focada nas areas de ciéncias, leitura e

matematica. Em 2015, o programa analisou também o dominio sobre resolugcdo colaborativa
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de problemas. O PISA busca verificar ndo somente a reproducdo de conhecimentos que 0S
alunos realizam, mas também o quanto sdo capazes de extrapolar sua aprendizagem aplicando
0s conhecimentos adquiridos em situacdes ndo familiares. Essa perspectiva reflete a
valorizacdo, por parte das economias modernas, ndo somente do que os individuos sabem,
mas também do que sdo capazes de fazer com seus conhecimentos (OCDE, 2016).

Em sintese, os instrumentos avaliativos do PISA fornecem resultados com indicadores
do perfil basico dos conhecimentos e habilidades dos estudantes; indicadores que mostram a
relacdo entre tais habilidades e varidveis demograficas, sociais, econdmicas e educacionais,
obtidos por meio de questionarios; indicadores de tendéncias que acompanham o desempenho
dos estudantes e monitoram os sistemas educacionais ao longo do tempo (OCDE, 2016). Em
cada realizacdo, uma das areas de conhecimento é o foco principal da avaliacdo, de modo que
a maior parte dos itens é centrada nessa area. “Com esse esquema alternativo de avaliagdo das
areas do conhecimento, apresentam-se, a cada nove anos, uma andlise aprofundada do
desempenho dos estudantes na area foco e, a cada ciclo, uma analise das tendéncias nas areas
de menor dominio” (OCDE, 2016, p. 19). Embora haja o foco em uma das trés areas a cada
avaliagdo do PISA, os itens direcionados as outras areas fornecem dados suficientes para
estabelecer o diagndstico sobre o desempenho dos estudantes e estabelecer o comparativo
entre as diferentes nagdes participantes desse processo.

O PISA consolidou-se como uma importante referéncia de avaliacdo educacional em
larga escala no contexto mundial. Desde sua primeira edicdo, em 2000, é crescente, a cada
ciclo, a participacdo dos paises, que incluem membros da OCDE e paises/economias
parceiras. Os estudantes participantes da avaliagdo do PISA devem estar matriculados em uma
instituicdo educacional e sdo selecionados aleatoriamente de cada uma das instituiches para
participar da avaliacdo.

Em 2015, no Brasil, pela primeira vez, os testes e 0s questionarios contextuais do
PISA foram aplicados integralmente por computador e os estudantes tiveram duas horas para
responder as questdes das trés areas do conhecimento e resolucdo colaborativa de problemas.
Esse modo de aplicacdo forneceu informacdes de maior qualidade, que ndo eram possiveis de
coletar por meio da aplicacdo de provas em papel, como, por exemplo, o detalhamento do
tempo gasto pelo estudante para resolver cada questdo ou em cada dominio avaliado (OCDE,
2016). Os alunos também responderam 0s questionarios contextual e sobre a familiaridade
com tecnologias da informacdo. O questionario contextual cumpre a funcdo de investigar
fatores que podem influenciar o desempenho dos estudantes, de modo que haja

contextualizacdo dos resultados obtidos nas avaliagdes. O questionario sobre a familiaridade
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com tecnologias da informacdo, por sua vez, tem o intuito de colher dados sobre o uso de
tecnologias digitais pelos estudantes em suas atividades no ambito escolar e fora dele.

Segundo o relatério O Brasil no PISA (2016), considerando as mudancas sociais e a
constante necessidade de aprendizagem do individuo, o letramento em leitura é visto como
um conjunto crescente de conhecimentos, habilidades e estratégias construido pelas pessoas
ao longo de suas vidas em diferentes contextos e a partir das interacdes que estabelecem com
outros individuos. Desse modo, no PISA, considera-se a natureza interativa da leitura e a
natureza construtiva da compreensdo. Entende-se, entdo, que o leitor usa seus diversos
conhecimentos prévios, os elementos textuais e o contexto na producdo de significados e que
ele usa diferentes processos cognitivos, habilidades e estratégias para promover e monitorar a
compreensdo. De acordo com a OCDE (2016), o letramento em leitura refere-se a
compreensdo, ao uso, a reflexdo e ao envolvimento com textos escritos, para alcangar algum
objetivo, desenvolver conhecimentos e participar das diversas atividades na sociedade.

Segundo o relatério, o PISA prefere o termo letramento em leitura a leitura, porque
o primeiro incli “grande variedade de competéncias cognitivas, entre as quais estio a
decodificacdo bésica, 0 conhecimento das palavras, da gramatica e das estruturas e
caracteristicas  linguisticas e textuais mais abrangentes e o conhecimento de mundo”
(BRASIL, 2016). Ainda que os jovens estudantes tenham diferentes aspiragfes académicas e
profissionais, seu letramento em leitura € de fundamental importancia para que possam
participar ativamente na sociedade, inclusive, nas atividades cotidianas. Assim, as habilidades
de letramento em leitura sdo importantes para os individuos, mas também para as nacdes
como um todo, porque podem sinalizar seu potencial de crescimento econdmico.

A leitura é entendida como uma atividade multidimensional, que envolve muitos
elementos e processos, porém somente alguns podem ser considerados na construcdo da
avaliacdo do PISA. A avaliacdo do letramento em leitura proposta pelo PISA € construida
com base em trés caracteristicas de tarefas maiores, garantindo uma maior abrangéncia do
dominio. S&o elas: a situacdo, que se refere a gama de contextos ou propdsitos amplos em
que a leitura se aplica; o texto, que se refere aos materiais lidos; o aspecto, que se refere a
abordagem cognitiva, que determina o envolvimento dos leitores com o texto (INEP, 2016).

A situacdo apresenta quatro variaveis no PISA, que sdo: pessoal, pdblica, educacional
e ocupacional, e foram adaptadas a partir do Quadro Europeu Comum de Referéncia. A
situacdo pessoal engloba textos que buscam a satisfacdo dos interesses pessoais do individuo,
tanto no aspecto intelectual quanto nas interagbes com outras pessoas. Engquadram-se nessa

categoria textos como cartas pessoais, romances, biografias. No ambiente digital, inclui e-
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mails, mensagens instantaneas e blogs de autoria propria, por exemplo. A variavel publica
compreende a leitura de textos relacionados a atividades e questdes sociais de carater geral.
Enquadram-se nessa categoria 0s documentos oficiais, publicacbes em paginas institucionais,
sites de noticias, notas publicas online e impressas. Os textos educacionais, por sua vez, sao
0s destinados a instrucdo, os que envolvem a aquisicdo de informacdes como parte do
processo de aprendizagem. Livros-texto impressos e softwares interativos de aprendizagem
sdo exemplos de producdo para esse tipo de leitura. Quanto a varidvel ocupacional, considera-
se aquela que envolve a realizacdo de tarefas imediatas, como, por exemplo, a busca de um
emprego na secdo de anuncios classificados de um jornal impresso ou online.

A situagdo é usada, no letramento em leitura do PISA, na definicdo dos textos e das
tarefas associadas a eles e fazem referéncia aos contextos e aos usos para 0S quais O autor
produziu o texto. Portanto, a especificacdo da variavel de situacdo de um texto esta
relacionada a um publico e a suas finalidades presumiveis, ndo se baseia apenas no local em
que a leitura é desenvolvida. As quatro varidveis podem sobrepor-se, ja que um texto pode ter
a finalidade tanto de entreter como de instruir, caracterizando-se como de situacBes pessoal e
educacional, respectivamente. Embora o conteddo ndo seja uma varidvel especificamente
tratada neste estudo, ao utilizar amostras de textos ao longo de uma série de situacOes, a
intencdo € maximizar a diversidade do conteldo incluido na avaliagdo de letramento em
leitura do PISA.

Quanto ao texto, o PISA considera seu formato de texto e seu tipo. Ha ainda a
classificacdo quanto ao espaco de apresentacdo de texto, que podem ser fixos ou dindmicos,
porém essa classificacdo ndo foi usada no PISA 2015, foi integrada a partir da edicdo de 2018.
No aspecto formato do texto, eles podem ser continuos e ndo continuos e aparecem nos meios
impresso e digital. Os textos podem também aparecer nos formatos combinado e miitiplo,
cuja ocorréncia também abrange as midias impressa e digital. Cada um desses quatro
formatos € elaborado como se segue.

Os textos continuos estruturam-se em oracGes organizadas em paragrafos, os quais
podem se agrupar em estruturas maiores, como sec¢des, capitulos ou livros, por exemplo. Os
textos ndo continuos, por sua vez, sdo compostos por uma Série de dados, que ndo se
organizam na estrutura de pardgrafos, como, por exemplo, as tabelas, os graficos, o0s
diagramas etc. Esse formato exige uma abordagem de leitura diferente da que é usada nos
textos continuos. Entretanto, muitos textos podem ser construidos de modo que seus
elementos se organizem tanto no formato continuo como no ndo continuo, caracterizando,

assim, o formato combinado. No meio impresso, podemos encontra-los em revistas, em
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jornais, por exemplo. No meio digital, podemos exemplificar com as paginas na internet, que
apresentam, geralmente, textos que combinam os formatos. Ja os textos multiplos sdo o0s
produzidos de maneira independente e fazem sentido separadamente, mas que se justapfem
em uma ocasido especffica.

No que tange a tipologia textual, a classificacdo apresenta 0s seguintes tipos:
descricdo, narracdo, exposi¢do, argumentacdo, instrucdo e interacdo. O relatério destaca que,
geralmente, os textos tal como circulam resistem a categorizacdo e que ndo SA0 escritos,
necessariamente, seguindo essas regras de categorizagdo, inclusive apresentando tendéncia ao
atravessamento dessas categorias. De modo a abarcar os diferentes tipos de textos, o PISA os
categoriza baseando-se em suas caracteristicas predominantes.

O aspecto diz respeito as “estratégias, abordagens ou finalidades mentais que o leitor
usa para negociar seus caminhos no texto, ao redor dele e entre textos.” (INEP, 2016, p. 97).

Cinco aspectos orientam o desenvolvimento das tarefas de avaliacdo do letramento em
leitura realizada pelo PISA, a saber: recuperacdo de informacdo; elaboracdo de um
entendimento amplo; desenvolvimento de uma interpretacdo; reflexdo sobre e andlise do
contedo de um texto; reflexdo sobre e andlise do formato de um texto. Devido a
impossibilidade de incluir itens suficientes na avaliagdo do PISA para representem cada um
desses cinco aspectos de modo independente, esses cinco aspectos sdo organizados em trés
categorias mais amplas, que representam o letramento em leitura. Eles sdo: localizar e
recuperar informacgdo; integrar e interpretar; refletir e analisar.

Localizar e recuperar envolvem a “navegacdo” no texto para localizar e recuperar um
ou mais de seus fragmentos, localizando e recuperando informacfes especfficas. As tarefas
que contemplam essa categoria podem, por exemplo, demandar a identificacdo da reacdo de
um personagem numa obra ficcional ou encontrar 0 numero telefénico para contato que foi
divulgado num andncio de emprego em um jornal. A recuperacdo refere-se ao processo de
selecionar uma informacdo necessaria, ja a localizacdo envolve o processo de chegar ao local
em que se encontra a informacdo necessédria. As tarefas podem exigir somente um desses
processos ou 0s dois.

Integrar e interpretar envolvem o processamento do que é lido para fazer sentido
internamente no texto. A integracdo envolve a compreensdo da coeréncia de um texto, refere-
se a conexdo de vérios fragmentos de informacdo, das partes do texto para que tenham
sentido, seja por meio da identificacdo de semelhancas ou de diferencas, seja por meio de

comparacdes ou da identificacdo das relacbes de causa e efeito. A interpretagdo, por sua vez,
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refere-se ao processo de construir sentidos a partir dos implicitos do texto. Ao interpretar, o
leitor identifica suposicGes ou implicacdes subjacentes a partes do texto ou dele por completo.

A integracdo e a interpretacdo sdo indispensaveis para a elaboracdo de uma
compreensdo ampla. Os dois processos também estdo envolvidos no desenvolvimento de um
entendimento mais profundo, mais especifico e mais completo do texto lido. As tarefas de
integracdo incluem a identificacdo e a listagem de elementos que apoiam a comparacdo e o
contraste de informagdes do texto. As tarefas de interpretacdo abrangem as inferéncias de um
contexto local, como a interpretacdo do significado de uma palavra ou de uma oragdo que
trazem uma significacdo especifica para o texto, por exemplo. A relagdo entre os processos de
integracdo e de interpretacdo é vista como intima e interativa. A integracdo implica,
primeiramente, na inferéncia de uma relagdo dentro do texto e, posteriormente, demanda a
juncdo de fragmentos de informagdo de modo a construir uma interpretacdo que forme uma
nova integracao.

As categorias refletir e analisar envolvem o uso dos conhecimentos, de ideias e de
eventos extratextuais para estabelecer relacdes com as informagfes fornecidas pelo texto, que
se realizam por meio de estruturas de referéncias conceituais e/ou de experiéncias pessoais.
As tarefas sobre refletir exigem do leitor a consulta as proprias experiéncias ou
conhecimentos para estabelecer comparagdes, conexdes, contrastes e para levantar hipoteses.
As tarefas de analisar, por sua vez, sdo aquelas que solicitam ao leitor a elaboracdo de um
julgamento com base em aspectos que extrapolam o texto.

‘Refletir sobre e analisar o conteddo de um texto exigem que 0 leitor relacione
informacbes em um texto com conhecimentos de fontes externas. O leitor deve também
analisar as afirmacdes feitas no texto em comparacdo com seu conhecimento de mundo.”
(INEP, 2016, p. 98). Nesse sentido, os alunos precisam articular e defender seus pontos de
vista. Para que isso ocorra, eles precisam desenvolver uma compreensdo do que é apresentado
pelo texto e estabelecer conexdes entre essa representacdo mental e seus conhecimentos
prévios. O leitor deve buscar fundamentagdo para seu ponto de vista nos seus conhecimentos
prévios, tanto os gerais quanto os especificos, € em evidéncias encontradas nos elementos do
texto.

A reflexdo sobre e a analise podem recair também no formato do texto, o que exige do
leitor certo afastamento do texto, no intuito de fazé-lo de modo objetivo e de analisar a sua
adequagdo. “O conhecimento implicito da estrutura textual, o estilo tipico de diferentes tipos
de texto e o registro desempenham um papel importante nessas tarefas” (INEP, 2016, p. 98).

A avaliacdo do alcance do autor do texto nos seus propositos comunicativos esta atrelada, em
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parte, a habilidade do leitor em identificar sutilezas na linguagem. Nessas tarefas de refletir
sobre e analisar o formato de um texto, podemos citar como exemplos a indicagdo da utilidade
do texto para cumprir uma determinada finalidade, a descricdo ou elaboracdo de comentério
sobre a intencdo do autor do texto ao fazer uso de determinado estilo. Os julgamentos criticos
costumam exigir do leitor a consulta a suas experiéncias e nem toda atividade de reflexao
exige a avaliacdo.

O PISA apresenta os resultados em escalas de proficiéncia. Com o intuito de auxiliar a
interpretacdo dos resultados, a escala é dividida em niveis de proficiéncia, que indicam os
tipos de tarefas que os estudantes sdo capazes de realizar. Essa descricdo dos niveis € revista e
atualizada sempre que o dominio é avaliado como principal. Para expressar o grau de
complexidade e de dificuldade, no PISA 2015, a escala de letramento em leitura foi dividida
em sete niveis de proficiéncia. O nivel mais alto € 0 6 e o nivel mais baixo é o 1b. Esses
diferentes niveis de proficiéncia permitem que os paises identifiquem os tipos de tarefas que
seus estudantes sdo capazes de realizar, seja nos niveis mais altos, seja nos niveis mais baixos.

Considerando a avaliacdo realizada em 2015, apresentamos na figura abaixo a
descricdo dos sete niveis de proficiéncia em leitura e o percentual de estudantes da OCDE e

do Brasil no PISA desse ano de referéncia.

Descricao e percentual de estudantes nos sete niveis de proficiéncia em leitura - PISA 2015

Percentual de
estudantes no Caracteristicas das tarefas
nivel

Escore
minimo

Nivel

Nesse nivel, as tarefas normalmente requerem que o leitor faca multiplas inferéncias, compa-
racoes e contrastes com precisao e detalhamento, e que demonstre a compreensao completa
e detalhada de um ou mais textos, podendo envolver a integracao de informagoes de mais de
um texto. Podem exigir que o leitor lide com ideias desconhecidas, na presenca de informacoes
OCDE: 1,11% | concorrentes relevantes, e produza categorias abstratas para interpretacao. Tarefas de refletir
Brasil: 0,14% | e analisar podem solicitar que o leitor levante hipoteses sobre ou avalie criticamente um texto
complexo sobre um assunto desconhecido, levando em consideracao critérios ou perspectivas
multiplos e aplicando interpretacoes sofisticadas externas ao texto. Uma condicao marcante para
tarefas de localizar e recuperar nesse nivel & a precisao da analise e a atencao refinada a detalhes
pouco perceptiveis nos textos.

698

Nesse nivel, tarefas de recuperacao de informacao requerem que o leitor localize e organize in-
formacgoes profundamente integradas, inferindo sobre quais informacoes no texto sao relevantes,
OCDE: 7,22% | Tarefas de refletir pedem avaliacao critica ou levantamento de hip6teses, com base em conheci-
Brasil: 1,31% | mento especializado. Tanto tarefas interpretativas como reflexivas exigem uma compreensao total
e detalhada de texto com contetido ou forma nao familiar. Para todos os aspectos da leitura, as
tarefas nesse nivel normalmente envolvemn lidar com conceitos contrarios as expectativas.

626

Nesse nivel, tarefas de recuperacao de informacao requerem que o leitor localize e organize
diversos fragmentos de informacao integrada. Algumas tarefas nesse nivel exigem interpretacao
do significado de nuances da linguagem em uma parte do texto, levando em consideracao o
texto como um todo. Outras tarefas interpretativas nesse nivel exigem que o leitor use conheci-
mento publico ou formal para levantar hipoteses ou analisar criticamente um texto. O leitor deve
demonstrar uma compreensao precisa de textos longos ou complexos cujo contetido ou forma
podem ndo ser conhecidos.

OCDE: 20,45%

553 Brasil: 6,36%
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Messe nivel, as tarelas requerem que o leitor localize e, em alguns casos, reconhecd a relagao entre
varios fragmentos de informacao que devem satisfazer miitiplas condictes, Tarefas interpretativas
exigem gue o letor infegre vanas partes do texto a fim de identificar a ideda principal, entender a
redagao ou construir o significado de uma palava ou oracao. O leitor deve considerar mitas carac
teristicas textuais ao fazer comparactes, diferendactes e categorizaches, Em geral, a informacao
exigida nao & relevante, il muita informagao concormante ou o Texto apresenta outros obstaculos,
Lais como ideas conlranias a egpeclativa ou Tormuladas de maneira negativa. Tarelas refllexivas
niesse nivel podem solicitar comalagtes, comparacies e explicagies ou exagir gue o leitor avalie uma
caracteristica do fexto. Algumas exigem gue o leifor demonstre uma compreensao refinada do
texto em relagao a conhedmentos do cotidiano. Outras larelas Nao requerem Wma Compresnsao
detalhada do texto, mas padam que o leitor explore um conhedmento MENos commwm,

OCDE: 27,91%
Brasil: 16,19%

Messe nivel, algumas tarefas requerem que o leitor localize um ou miais fragmentos de informiacao,
que podem ter de ser inferidos ou satisfazer diversas condigtes. Outras exigem o reconhecimento
da idela principal em wm texto, o entendimento de relagtes ou a construcao de significado den-
OCDE: 23,24% | tro de uma parte espedfica dele quando a informacao nao é proeminente e o leitor deve fazer
Brasil: 25,00% |inferéncias de nivel baixo. Tarefas nesse nivel podem envolver comparacao ou contraste com
base em uma caracteristica Onica do texto. Tarefas tipicas de reflexdo exigem que o leitor faga
uma comparacac ou diversas comedagbes entre o texto e o conhedmento externo, explorando
sua experiénoa e atitudes pessoais.

MNesse nival, as tarefas requarsm que o leitor localize um ou mais fragmentos indepandentes com
informagac explicita, reconheca o assunto princpal ou a finalidade do autor em um texto sobie

1a 135 DCI:_IE: 13,59% a_ssu'itns [thFiFhS ou faca uma cmel_ar;au simples E_nFm a informacao no texto e um conhe-
Brasil: 26,52% | dmento do cotidiano, Normalmente, a informiacao exigida no texto & evidente e hd pouca, ou
nenhuma, informagao concommentes, O leitor & explicdtaments direcionado a considerar os Tatonaes
relevantes na tarefa e no texto.
Messe nivel, as tarefas requerem gque o leitor localize um (nico fragmento de informacao explicita
e uma posicao evidente am um texio curto @ sinfaticamente simples, com contexto & tipo de
1 262 DCII_IE: 5,23% lgxtu:n u:uri'l@ddﬂ_s— por exemplo, uma maliva_mum lista simples. O texto nc:_rmahmteforrm:@
Brasil: 17 419% | ajuda para o leitor, tal como a repeticio da informagao, apresentacao de figuras ou simbolos
conheddos. Ha um minimo de informacao concomente, Em tarefas que exigem interpretagao,
0 leitor pode predsar fazer comelagtes simples entre fragmentos de informagoes adjacentes,
‘:':':';“ E‘;EIL;DIEE;:{’ A OCDE nao especifica as habilidades desenvolvidas

Figura 1 - Tabela com descricdo dos niveis de proficiéncia e das habilidades de leituras relacionadas a esses
niveis.

Fonte: INEP, 2016, p. 102-102.

Considerando 0s objetivos desta pesquisa e a relevancia da prova realizada pelo PISA
enquanto instrumento avaliativo do desempenho dos nossos estudantes quanto a sua
competéncia leitora, baseamos a elaboracdo do instrumento que guiara as analises das
atividades de leitura propostas por livros didaticos de LP para textos representativos do
género tira nessas habilidades avaliadas pelo PISA, conforme melhor descrevemos no
préximo capitulo.

Em sintese, nas secOes deste terceiro capitulo, discorremos sobre alguns aspectos
relacionados ao nosso objeto de estudo, apresentando o referencial tedrico que ampara as
analises realizadas por esta pesquisa. N0ssos apontamentos buscam mostrar que a leitura é
uma atividade de grande complexidade, pois envolve varios fatores, requer diferentes
habilidades e envolve diferentes processos cognitivos. O ato da leitura € um processo

cognitivo que exige também a interacdo de diversos conhecimentos para que o leitor possa
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realizar a ativacdo de esquemas e fazer as inferéncias necessérias a efetiva compreensdo do
texto.

Discorremos sobre os diferentes processos realizados na mente do leitor para que a
compreensdo textual ocorra. Explicamos que hé recuperacdo das ideias principais do texto por
meio de suas redes de sentido, as proposices. A partir da relagdo de proposicdes, ocorre uma
organizacdo da microestrutura do texto, que forma uma coeréncia local para o texto.
Entretanto, o leitor também processa unidades de sentido de carater mais geral, estabelecendo
uma coeréncia global do texto a partir da organizacdo de sua macroestrutura. Nesse
processamento, as proposicOes se inter-relacionam com os diferentes conhecimentos do leitor.
Assim, a microestrutura € a macroestrutura unem-se para compor a base textual. Essa base
representa as ideias do autor como sdo demonstradas no texto, sem os acréscimos. Entretanto,
a representacdo textual so é realizada a partir da construgdo de um modelo situacional para o
texto por meio das conexBes que se estabelecem entre as experiéncias prévias e informacgdes
de conhecimento geral do leitor com as informagOes da base textual.

Considerando que os individuos se envolvem cotidianamente em atividades, nas mais
diversas esferas da atuacdo humana, que demandam a prética da leitura e que, na
contemporaneidade, os textos se constituem cada vez mais de diferentes modos semioticos, de
diferentes linguagens, apresentamos também algumas discussdes acerca dos letramentos e dos
multiletramentos, assim como sobre perspectivas tedricas sobre o ensino de leitura e das
habilidades requeridas no ato de ler os textos multimodais/multissemioticos, que circulam
socialmente nos mais diversos contextos de interacdo entre os individuos. No intuito de
subsidiar nossas reflexdes sobre as atividades de leitura propostas por livros didaticos de
Lingua Portuguesa para o género multimodal tira, que se constitui pela integracdo entre as
linguagens verbal e visualimagética, por fim, apresentamos algumas consideracGes sobre a
informatividade dos elementos visuais e das relagbes seménticas que estabelecem com o
codigo verbal que compdem os géneros multimodais, como as tiras. Deste modo, no capitulo
seguinte, apresentamos a metodologia adotada para alcangarmos 0s objetivos propostos por

esta pesquisa e os procedimentos metodologicos utilizados para sua realizagéo.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos o0s caminhos metodologicos percorridos por esta
pesquisa, que se prop0s a analisar e verificar como as atividades de leitura propostas por
livros didaticos de ingua portuguesa para o0 ensino médio aprovados pelo PNLD 2018
contribuem para o desenvolvimento de habilidades de leitura de géneros multimodais, mais
especificamente das tiras.

O capitulo estrutura-se da seguinte forma: primeiramente, apresentamos a natureza da
pesquisa; em seguida, relata-se como foi realizada a selecdo dos livros didaticos que serviram
como fonte de coleta para as tiras, 0os textos exemplares do género tira e suas respectivas
atividades de leitura analisados; e, por Ultimo, descrevemos os procedimentos de analise

dessas tiras e dessas atividades.

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA

Para o desenvolvimento deste trabalho, pautamo-nos na metodologia da pesquisa de
carater descritivo-analitico, aliada a pesquisa bibliografica, que fornecera respaldo tedrico
para as analises do objeto de estudo.

Escolher a metodologia é de fundamental importancia para o desenvolvimento da
pesquisa, pois é por meio dela que o pesquisador realizard a coleta de dados e a anélise destes.
Assim, a escolha entre 0 metodo qualitativo e/ou quantitativo € a decisdo que definira a coleta
de dados e os metodos de andlise. Bauer e Gaskell (2002) estabelecem diferencas entre
pesquisa quantitativa e qualitativa apontando que, enquanto a pesquisa quantitativa lida com
numeros e utiliza modelos estatisticos para explicar os dados, a pesquisa qualitativa evita
nimeros e se baseia em interpretagdes das realidades sociais.

Esta pesquisa é de natureza predominantemente qualitativa, mas também adotard uma
abordagem quantitativa. A opgdo por aliar as duas abordagens justifica-se pela atuacdo de
ambas com estratégias de coleta de dados distintas, que nos dardo aporte metodoldgico para
alcancarmos nossos objetivos.

Cassel e Symon (1994) indicam algumas caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa, que incluem: a) foco na interpretacdo e ndo na quantificacdo; b) énfase na

subjetividade e ndo na objetividade; c) flexibilidade na conducdo da pesquisa, ja que O



84

pesquisador trabalha com uma complexidade de situacdes; d) orientacdo para 0 processo e ndo
para o resultado, ja que a énfase é dada a compreensdo dos dados.

Segundo Flick (2004), a pesquisa qualitativa trabalha, principalmente, com textos. Os
métodos de interpretacdo partem desses textos. O processo de pesquisa qualitativa pode
percorrer uma trajetéria que parte da teoria em direcdo ao texto e outra do texto em direcdo a
teoria. Ele defende que a compreensdo interpretativa dos textos é o ponto de partida.

A natureza qualitativa ¢ adotada por esta pesquisa, pois nos propomos a analisar 0s
dados com o propdsito de verificar quais habilidades de leitura sdo requeridas por atividades
de compreensdo leitora propostas por LDPs no processamento dos elementos verbais e visuais
gue constituem o0 género verbo-visual tira. Esse tipo de pesquisa configura-se adequada a
nossa investigacdo, porque aponta fendmenos que ndo podem ser medidos exatamente, mas
precisam ser descritos e reconhecidos.

Pontuamos que o método qualitativo ndo da énfase a representatividade numérica, mas
a compreensdo aprofundada de determinados aspectos de um ou mais fendmenos. Entretanto,
vale ressaltar que, embora os métodos qualitativos priorizem a interpretacdo de dados, a
abordagem interpretativa ndo é de sua exclusividade, j& que métodos quantitativos também
exigem interpretacdo de dados. Enquanto que na pesquisa quantitativa, a interpretacdo dos
fendbmenos e a atribuicdo dos significados requerem métodos quantificadores, numéricos e
técnicas estatisticas, a pesquisa qualitativa ndo faz uso de uma padronizacdo de instrumentos e
procedimentos, considerando cada problema objeto de uma pesquisa especifica, demandando,
portanto, de instrumentos e procedimentos especificos (SILVA, MENEZES, 2005;
GUNTHER, 2006).

A associagdo das abordagens quantitativa e qualitativa é compativel com esta
pesquisa, Visto que buscamos, em um primeiro momento, quantificar a ocorréncia do género
multimodal tira em cada exemplar destinado ao 1° ano do ensino médio de trés colecbes
didaticas de Lingua Portuguesa aprovadas pelo PNLD 2018. Esses dados numéricos nos
fornecem informacgOes relevantes para que possamos realizar, em um segundo momento, as
analises quantitativas e qualitativas, nas quais buscamos identificar, analisar e descrever as
relacOes estabelecidas entre os modos visual e verbal que constituem as tiras apresentadas
pelos trés LDPs selecionados e, posteriormente, o tratamento da multimodalidade nas
atividades de leitura propostas para as tiras, mediante andlise dos enunciados

verbais/comandos dessas atividades.
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4.2 A COMPOSICAO DO CORPUS

O corpus da pesquisa sera composto por tiras e atividades de leitura propostas para
estas tiras por livros didaticos de Lingua Portuguesa aprovados pelo PNLD 2018 para o
Ensino Meédio. Foram selecionadas trés colecGes dentre as 11 indicadas pelo Guia do Livro
Didatico — PNLD 2018, quantitativo este que nos garante o minimo de 30% do total de
colecdes didaticas.

As analises serdo voltadas para as atividades de leitura propostas pelos livros
selecionados para o género verbo-visual tira. O objetivo das analises sera identificar como
esse recurso didatico aborda a leitura desse género textual que se caracteriza pela
multimodalidade nas atividades que prop8e. Pretendemos, entdo, verificar quais habilidades
de leitura sdo desenvolvidas pelos livros didaticos de Lingua Portuguesa selecionados,
analisando como as atividades de leitura propostas nesses materiais promovem o0
desenvolvimento de habilidades para construir sentidos no processo de compreensdo de
géneros textuais multissemioticos, mais especificamente do género tira.

Cada colecdo é composta por 3 livros, sendo 1 livro para cada ano do Ensino Médio.
Considerando que o total de 9 livros (3 colegdes completas) apresenta-se como um volumoso
material, seria invidvel realizar a andlise a que nos propomos nesta pesquisa. Dessa forma,
optamos por selecionar os livros indicados para o 1° ano do referido nivel de ensino. Uma vez
feito este recorte, fez-se necessario selecionar em quais colecdes iriamos coletar os dados
(atividades de leituras propostas pelos LDs para o género tira) a serem analisados, definindo
assim a fonte de coleta dos dados que irdo compor o corpus a ser analisado nesta pesquisa.

Para essa escolha, tomamos como referéncia, principalmente, as cole¢des adotadas
pelas instituicbes de ensino da rede publica do municipio em que leciona a autora deste
trabalho. O municipio de Luzerna, localizado no meio oeste catarinense, tem 5.600 habitantes,
segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE — no ultimo Censo
realizado (2010). H& neste municipio apenas 2 (duas) instituicdes publicas que ofertam o
ensino médio, um campus do Instituto Federal Catarinense e a Escola de Educacdo Basica
Padre Nobrega, e elas adotam cole¢des diferentes de livros didaticos de Lingua Portuguesa.
Assim, adotamos as colecOes didaticas selecionadas por essas duas instituicdes que ofertam
ensino médio como fonte de coleta dos dados a serem analisados. Devido a esse baixo nimero
de instituicdes, que nos forneceram como fonte de coleta de dados apenas duas colecdes, fez-

se necessario buscarmos informacdes em escolas que ofertam Ensino Médio nos municipios
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vizinhos a Luzerna para selecionarmos a terceira colecdo didatica. Assim, consultamos uma
instituicdo escolar em Joagaba e outra em Herval D’Oeste. Apds essa consulta, obtivemos
informacdes suficientes para selecionarmos a terceira colecdo de livros didaticos de Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio em que buscamos 0 corpus desta pesquisa.

Dentre as onze coleces indicadas pelo Guia de Livros didaticos do PNLD 2018,
integram as nossas fontes para coleta do nosso corpus as cole¢bes Portugués: contexto,
interlocucéo e sentido - que é adotada pela instituicio de ensino em que a autora desta
pesquisa leciona (o IFC), que serd nomeada como COLECAO 1; a COLECAO 2 é a colecio
adotada pela outra instituicdo do municipio de Luzerna (E.E.B. Padre Nobrega) e pela escola
do municipio Herval D’Oeste — Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso; e a
terceira colecdo, Esferas da Linguagem, adotada pela instituichio de Joacaba, € aqui
denominada COLECAO 3.

Quanto a coleta das tiras e das suas respectivas atividades de leitura propostas para
esses textos, cujas analises serdo apresentadas no proximo capitulo desta pesquisa, 0 primeiro
passo foi fazer um levantamento quantitativo da ocorréncia do referido género nos trés LDs
de 1° ano das referidas colecGes, considerando as atividades de compreenséo textual. A tabela
resultante desse levantamento, que apresenta os referidos dados numéricos, sera apresentada
no proximo capitulo. Um dos livros apresentou quase o triplo do nimero de ocorréncia do
género tira em relacdo aos outros dois LDs, de forma que dificultou a definicdo tanto do
quantitativo de tiras e suas respectivas atividades de leitura a serem analisadas quanto da
selecdo de quais tiras seriam analisadas.

Uma vez que os trés livros apresentaram uma grande disparidade no ndmero de
ocorréncias do género tira para o qual foram propostas atividades de leituras, optamos por
selecionar 7 tiras e suas respectivas atividades de leitura de cada livro para as analises que
serdo apresentadas no préximo capitulo. Logo, temos o quantitativo de 21 tiras no total, que
nos assegura mais de 30% do total de textos desse género, garantindo-nos material adequado
quanto as recomendagdes para trabalhos cientificos.

Quanto a selecdo das tiras, optamos pelo método de sorteio. A ordem de aparicdo da
tira no livro didatico correspondeu ao ndmero para participacdo no sorteio, assim, fizemos
este procedimento trés vezes, uma vez para cada livro, para obtermos as tiras e suas
respectivas atividades que compdem o corpus analisado neste trabalho. Na segdo seguinte,

apresentamos, entdo, os procedimentos de analise adotados por esta pesquisa.
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4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Para a execucdo desta pesquisa, a principio, tomando como referéncia o Guia de livros
didaticos — Lingua Portuguesa — do PNLD 2018, fizemos a selecdo dos livros didaticos
indicados para o Ensino Médio, que serviram como fonte de coleta das atividades de leitura
propostas para 0 género tira que comp8em o corpus de andlise desta investigacdo, conforme
apontamos na secao anterior.

A pesquisa é desenvolvida através de andlises das atividades de compreensdo textual
propostas para o género tira e das prdprias tiras para as quais foram propostas estas atividades
pelos livros de 1° ano do Ensino Médio que compbem as cole¢bes Portugués: contexto,
interlocucdo e sentido (COLECAQ 1); Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso
(COLECAO 2) e Esferas da Linguagem (COLECAOQ 3). Verificamos ainda como esses
livros promovem, por meio das atividades de leitura que propdem, o desenvolvimento das
habilidades relacionadas a construcdo de sentidos em géneros discursivos/textuais que se
caracterizam pela multimodalidade, mais especificamente o0 género tira, que emprega as
linguagens verbal e visual (imagética).

Primeiramente, com o intuito de observar a ocorréncia do género multimodal tira nos
livros de 1° ano do Ensino Médio das trés colegOes selecionadas, realizamos um levantamento
quantitativo da presenca de géneros textuais multimodais nos trés livros. Ressaltamos que
consideramos somente 0s textos para 0s quais sdo propostas atividades de leitura, nosso
objeto de estudo. Estes dados estdo organizados em uma tabela, que é apresentada no capitulo
seguinte.

Posteriormente a identificacdo da ocorréncia do género tira nas atividades de leitura
dos LDPs selecionados, procedemos as andlises quanto as habilidades de leitura
desenvolvidas e quanto a abordagem da multimodalidade caracteristica desse género e de sua
contribuicdo na construcdo de sentidos para esses textos nas atividades de leitura propostas
pelos referidos LDPs. Essas andlises consistem no estudo quantitativo e qualitativo desta
pesquisa e foram realizadas em duas etapas.

A primeira etapa consiste em analisar a relagdo semantica estabelecida entre a
linguagem verbal e a linguagem visual (imagética) presente nas tiras para as quais 0s LDPs
selecionados propdem atividades de leitura. O empreendimento desta andlise baseia-se nos
estudos de SANTAELLA (2012), conforme as categorias apresentadas no quadro abaixo.
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Quadro 1 - Categorias de analise das relacdes semanticas entre imagem e texto verbal

RELACAO SEMANTICA ENTRE A
LINGUAGEM VERBAL E OS RECURSOS
VISUAIS/ IMAGETICOS
CATEGORIAS PROPOSTAS POR
SANTAELLA (2012)
REDUNDANCIA
DOMINANCIA
COMPLEMENTARIDADE

DISCREPANCIA
Fonte: prépria autora, conforme SANTAELLA (2012).

Esta etapa tem o proposito de verificar o grau de informatividade e a contribuicdo
semantica dos elementos visuais em relagdo a linguagem verbal que compdem as tiras. Assim,
é possivel analisar se os comandos das atividades de leitura (enunciados verbais) exploram as
potencialidades seménticas dos elementos visuais das tiras propostas pelos livros didaticos
selecionados.

Partindo das andlises realizadas na primeira etapa, empreendemos a segunda etapa da
anélise quanti-qualitativa, em que verificamos se 0s enunciados verbais, 0os comandos das
atividades de leitura propostas para as tiras abordam a multimodalidade caracteristica desse
género, promovendo a reflexdo acerca da contribuicdo semantica dos recursos visuais em
relacdo a linguagem verbal e a construcdo de sentidos para o texto como um todo.

Nessa segunda etapa da andlise quanti-qualitativa, o objetivo é identificar quais
habilidades de leitura sdo desenvolvidas pelos comandos das atividades de compreenséo
textual propostas para as tiras, verificando se estas habilidades incluem o processamento dos
elementos visuais e a integracdo destes com 0s elementos verbais presentes nas tiras
analisadas.

Para alcancarmos esse propdésito, considerando as especificidades desta pesquisa,
elaboramos o instrumento de analise apresentado na seguinte secdo, que associa as
habilidades de leitura avaliadas pelo PISA as que sdo cobradas pela Prova Brasil, embasando-
nos na pesquisa de Lopes-Rossi e Paula (2012) e a partir da adaptacdo dos Parametros de
Observacdo das Atividades, desenvolvidas por Costa (2011), com base em Paes de Barros
(2009).
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4.3.1 O instrumento de andlise

Como ja mencionamos na secdo anterior, elaboramos o instrumento de analise com
base nos descritores da Matriz de referéncia do SAEB e dos niveis de proficiéncia e
habilidades em leitura do PISA, relacionando-os de acordo com suas semelhancas, conforme
apontamentos da pesquisa de Lopes-Rossi e Paula (2012). Nesta secdo, descrevemos mais
detalhadamente os fatores considerados na organizacdo desse instrumento que guia as analises
das atividades de leitura propostas pelas trés colecbes de livros didaticos de Lingua
Portuguesa, gque adotamos como fonte de coleta das tiras e das referidas atividades.

A prova do PISA e a Prova Brasil/SAEB avaliam a proficiéncia em leitura dos alunos,
cobrando-lhes diversas habilidades de leitura. Uma vez que um dos objetivos desta pesquisa é
analisar quais habilidades de leitura s&o desenvolvidas pelas atividades de compreensédo
leitora propostas por livros didaticos de LP para o género tira, julgamos pertinente e coerente
usarmos o0s parametros de avaliacdo utilizados por essas duas provas, que tém grande
repercussdo na avaliacdo da proficiéncia em leitura dos nossos estudantes.

De acordo com Lopes-Rossi e Paula (2012, p.44), a comparagdo entre as
caracteristicas dos niveis de proficiéncia do PISA e da Matriz de Referéncia da Prova

Brasi/SAEB revela que ha muitos pontos em comum entre eles.

Os niveis de proficiéncia em leitura cobrados por ambos enfocam
habilidades de leitura que vdo desde o nivel mais basico de identificacdo e
decodificagdo de informacdo explicita até os niveis inferenciais mais
profundos, possiveis pela operacionalizacdo de esquemas sociocognitivos de
leitura desenvolvidos durante a escolarizacdo, a partir de contato com textos
dos mais diferentes géneros discursivos.

Esses autores apontam ainda que os niveis de 1B até o 4 do PISA correspondem aos que sao
apresentados na matriz de referéncia da Prova Brasil, ainda que esta apresente alguns
descritores com problemas conceituais e de formulacgéo.

Para organizacdo do instrumento de andlise utilizado nesta pesquisa, nos baseamos,
entdo, nesse trabalho de Lopes-Rossi e Paula (2012), cujo objetivo é descrever as principais
caracteristicas da avaliacdo de leitura do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
— PISA — e estabelecer uma comparacdo com a Prova Brasil. Logo, baseando-nos nas
semelhancas entre os niveis de proficiéncia do PISA e os descritores da Prova Brasi/SAEB
pontuadas pela referida pesquisa, elaboramos um instrumento que considera os parametros
avaliativos das duas provas e fizemos algumas adaptacdes, considerando as especificidades de

um género multimodal, tal como € a tira.
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Conforme apresentamos no terceiro capitulo, os textos que aliam a linguagem verbal e
ndo verbal, nesse caso a tira, requerem habilidades especificas de leitura. Essas habilidades
envolvem a observacdo das informagdes visuais, imagéticas e ndo somente das verbais, assim
como englobam a integragdo entre o material verbal e o ndo verbal para a construgdo do
sentido global do texto. Assim, encontramos nas pesquisas de Costa (2011) e Paes de Barros
(2009) um suporte tedrico que nos fornece subsidios para a constru¢cdo do nosso instrumento
de andlise. Dessa forma, adaptamos alguns dos descritores de leitura apresentados pelo PISA
e pela Prova Brasil e formulamos outros baseando-nos nas pesquisas dessas autoras,
considerando as especificidades de um género verbovisual e das habilidades de leitura
necessarias para sua compreensao.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB/Prova Brasil € uma avaliacdo
nacional em larga escala aplicada desde 1990, a cada dois anos, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. O objetivo dessa avaliacdo €
diagnosticar os sistemas educacionais brasileiros por meio da aplicagéo de testes padronizados
de Lingua Portuguesa, Matematica e Questionarios Socioecondmicos a estudantes do inicio e
do final do Ensino Fundamental e da série final do Ensino Médio. Os testes que interessam a
esta pesquisa sdo 0s de Lingua Portuguesa. Eles medem o desempenho dos alunos a partir da
leitura de textos e de questbes de mlltipla escolha e objetivam posicionar o desempenho dos
estudantes em escalas de proficiéncia.

As Matrizes de Referéncia da Prova Brasil listam as habilidades de leitura que séo
avaliadas em itens denominados ‘“Descritores”. Consideramos, nesta pesquisa, apenas os 21
descritores apresentados para 0 9° ano do Ensino Fundamental, por serem os alunos desse ano
de faixa etaria parecida a dos alunos que realizam a Prova do PISA. Esses descritores
dividem-se nos seis topicos seguintes: Procedimentos de leitura; Implicacbes do suporte, do
género e/ou do enunciador na compreensdo do texto; Relagdo entre textos; Coeréncia e coesdo
no processamento do texto; Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido; Variacdo
linguistica.

Os descritores de leitura criados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)
foram cunhados com a finalidade de abranger as habilidades necessarias para a leitura de
textos de diversos géneros. Para fins de comparacdo das habilidades de leitura cobradas pelas
duas provas, interessam-nos, entdo, os descritores que digam respeito ao género tira. Alguns
descritores aplicam-se a atividades propostas para texto de qualquer género. Eles, de modo

geral, referem-se a localizacdo de informacBes explicitas, inferéncias, elementos de coesdo e
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coeréncia, identificacdo de efeitos de sentido decorrentes de recursos varios, identificacdo da
finalidade e do tema do texto.

Outros descritores aplicam-se apenas a alguns géneros, dependendo também de sua
tipologia textual, como os descritores referentes apenas a géneros com estrutura textual
narrativa e os referentes a géneros com estrutura textual argumentativa classica (LOPES-
ROSSI; PAULA, 2012). Na presente pesquisa, ndo utilizamos todos os descritores,
selecionamos alguns, considerando as caracteristicas do género tira e de sua tipologia textual.
E, conforme ja& mencionamos anteriormente, alguns dos descritores foram reformulados,
considerando os apontamentos dos estudos de Paes de Barros (2009) e Costa (2011) sobre a
leitura de textos multimodais, como é a tira, para atendermos as especificidades desses
géneros e para alcancar nossos objetivos de pesquisa.

O Programa Internacional de Awvaliagdo dos Estudantes (PISA), por sua vez, tem o
objetivo de avaliar os conhecimentos adquiridos por estudantes com faixa etaria em torno de
15 anos, na fase final da Educagdo Fundamental. As provas apresentam questdes discursivas e
de multipla escolha. No que tange a leitura, o desempenho dos participantes do PISA é
avaliado em uma escala de proficiéncia que vai do nivel 1B ao nivel 6, totalizando sete niveis,
e contempla as seguintes competéncias/dominios: a) Localizar e recuperar informacfes, b)
Integrar e interpretar e c) Refletir e analisar. Esses trés dominios foram considerados e
incluidos no nosso instrumento de analise das atividades de leitura propostas para o0 género
tira.

Pontuamos ainda que no trabalho de Lopes-Rossi e Paula (2012) foram considerados os
dominios utilizados na prova do PISA realizada em 2009, que apresentavam nomenclatura
com leves distingbes. De modo a adotar a nomenclatura atual, consultamos o documento
Brasil no PISA 2015 — Andlises e reflexdes sobre o desempenho dos estudantes brasileiros,
que se trata de uma coletinea de informagdes sobre o desempenho dos jovens de 15 anos na
sexta edicdo do PISA, realizado em 2015. Nesse documento constam as nomenclaturas
atualizadas desses dominios, que é a adotada aqui.

Segundo Lopes-Rossi e Paula (2012), “A Prova Brasil ndo cobra posicionament0 critico
do leitor como exigido nos niveis de proficiéncia 5 e 6 do PISA. Nesse aspecto, as exigéncias
da Prova Brasil ndo contemplam todo o percurso de leitura esperado de um leitor proficiente.”
(p.44). Considerando a relevancia do desenvolvimento pelos estudantes das habilidades que
envolvem a avaliacdo critica dos textos lidos e da importancia de estimuld-los a desenvolver
tais habilidades e de promover esse desenvolvimento, a partir dos parametros apontados,

pelos niveis de proficiéncia em leitura do PISA, nos incluimos no nosso instrumento de
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analise habilidades referentes a avaliacdo critica do conteldo e da estrutura textual, que sdo
“necessarias a esse procedimento final da leitura” (LOPES-ROSSI; PAULA, 2012, p. 44).
Desse modo, o instrumento que utilizamos nesta pesquisa considera os trés referidos
dominios que englobam diferentes habilidades de leitura, conforme apontam alguns dos
descritores do SAEB/Prova Brasil e as habilidades que estdo previstas nos sete diferentes
niveis de proficiéncia do PISA, adaptando-os as especificidades de géneros multimodais e as
habilidades de leitura requeridas por esses géneros que estdo constituidos pelas linguagens
verbal e visual, caso em que se insere 0 género tira, que compde nosso objeto de estudo.

Logo, apresentamos, em seguida, o instrumento que guia nossas analises.

Quadro 2 - Categorias de andlise das habilidades de leitura desenvolvidas pelos enunciados
verbais das atividades de compreensdo propostas para o género tira

DOMINIOS HABILIDADES
Localizar e Localizar informacBes explicitas no texto
recuperar Selecionar/ recuperar informacfes nos elementos verbais e/ou visuais
informacao do texto

Identificar informacBes nos elementos visuais que compdem o texto
(sentimentos, ag0es etc.)

Integrar e | Identificar a funcdo comunicativa do género

interpretar

Identificar o conflito gerador do enredo e o0s elementos que
constroem a narrativa (verbais e visuais), COmo personagens e
espaco

Identificar o tema de um texto

Associar escolhas lexicais a intengdes discursivas e/ou ao contexto de
producdo e circulagdo do género

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de determinada
palavra ou expressdo

Reconhecer o grau de formalidade na interlocucdo estabelecida no
texto

Identificar marcas de variacdo linguistica

Inferir informacdo implicita em um texto

Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de pontuagado

Identificar efeitos de ironia ou humor construidos no texto por
elementos verbais e ndo verbais
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Relacionar o0 uso de cores, formas, recursos graficos ou a disposicao
de elementos visuais ao propdsito comunicativo do texto

Relacionar o uso de recursos tipograficos (palavras em negrito ou
itlico, uso de diferentes tamanhos e cores em letras ou palavras) ao
proposito comunicativo do texto

Estabelecer relagdes de sentido entre partes de um texto (verbais e
ndo  verbais), identificando  repeticbes,  substituicbes  ou
complementacdes

Diferenciar as partes principais das secundarias do texto

Estabelecer relacdo de causa e consequéncia entre partes e elementos
do texto

Estabelecer relacGes Ibgico-discursivas presentes no texto, que s&o
marcadas por conjuncdes, adveérbios etc.

Estabelecer relacGes entre diferentes textos

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das
condicGes de producdo e daquelas em que sera recebido

Refletir e | Fazer conexbes ou comparagdes entre 0 texto e conhecimentos
analisar gerais, do cotidiano ou adquiridos a partir de experiéncias pessoais
Fazer conexdes ou comparacdes entre as informacOes do texto e
conhecimentos (especializados) de determinada &rea do saber

Formular hipotese sobre o conteldo do texto a partir de sua
compreensdo global ou de suas partes

Avaliar criticamente o texto quanto a sua estrutura

Avaliar criticamente 0 texto quanto ao seu conteudo ou ao discurso
que veicula

Fonte: a autora, baseando-se nos descritores do SAEB e do PISA (2015) e nos Parametros de Observacdo de
Atividades, desenvolvidas por Costa (2011) a partir de Paes de Barros (2009).

Posteriormente as andlises dos enunciados verbais das atividades de leitura propostas
para as tiras pelos livros didaticos, elencamos as habilidades que sdo desenvolvidas pelas
referidas atividades propostas por cada livro, informacOes estas que sdo apresentadas em
tabelas e em graficos. As tabelas apresentam as ocorréncias da abordagem das habilidades de
leitura pelas atividades propostas para as tiras analisadas pelas trés cole¢des didaticas. Os
graficos, por sua vez, apresentam o percentual que essas ocorréncias representam na
totalidade de atividades de compreensdo leitora propostas pelos LDPs selecionados.

A partir desses dados, apresentamos as analises de cada colecdo quanto as habilidades
de leitura que compdem o0 nosso instrumento de analise, descrevendo a ocorréncia da

abordagem dessas habilidades e apresentando atividades em que sdo desenvolvidas.
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Buscamos também estabelecer comparaces entre 0s livros representativos das trés colecdes
utilizadas nos municipios de Luzerna, Joagaba e Herval D’Oeste, com o intuito de verificar as
diferencas nas abordagens das habilidades de leitura e se tais materiais contribuem em maior
ou menor grau para o letramento multimodal dos alunos. No capitulo seguinte, apresentamos

as consideracdes sobre as referidas analises dos dados.
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5 ANALISES DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos as analises quantitativas e qualitativas dos textos
exemplares do género tira, assim como das atividades de leitura que sdo propostas para este
género por trés livros de 1° ano do Ensino Médio de trés distintas colecOes didaticas de
Lingua Portuguesa aprovadas pelo PNLD 2018, que foram selecionadas conforme critérios

descritos na secdo que trata da selecdo do corpus desta pesquisa, no capitulo anterior.

Na tabela abaixo, apresentamos a ocorréncia de géneros multimodais, de modo que
possamos \Verificar a expressividade da incidéncia do género tira nesses trés livros didaticos,
considerando apenas 0s textos que se caracterizam pela multimodalidade e para os quais
foram propostas atividades de leitura. A partir desses dados, selecionamos os exemplares para

as analises quantitativas e qualitativas que serdo apresentadas nas se¢des seguintes.

Tabela 1 - Ocorréncia de géneros multimodais em atividades de leitura nos livros didaticos de

1° ano das colecbes 1,2 e 3

GENERO COLECAO 1 COLECAO 2 COLECAO 3
TIRA 30 11 09
REPORTAGEM 02 01 00
POEMA 02 03 07
VERBO-
VISUAL
ANUNCIO 11 17 04
PUBLICITARIO
NOTICIA 03 05 03
PROPAGANDA 02 05
POST EM 03 02 02
BLOG
ADESIVO 00 01 00
CARTUM 04 02 01

TEXTO DE 00 09 00
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DIVULGACAO
CIENTIFICA
GRAFICO 00 03 00
CHARGE 08 00 02
INFOGRAFICO 00 00 01
PUBLICACAO 00 00 04
EM
FACEBOOK
PAGINA WEB 00 00 02
RESENHA 00 00 01
CARTAZ 01 00 02
CARTA DE 00 00 01
RECLAMACAO
PLACA 03 00 01

Fonte: a autora

Como podemos perceber por meio dos dados apresentados na tabela 1, o género
multimodal tira apresentou maior ocorréncia (30 no total) em relagdo aos outros géneros nas
atividades de leitura propostas pelo livro didatico de Lingua Portuguesa, direcionado ao 1°
ano do Ensino Médio, da colecdo Portugués: contexto, interlocucdo e sentido —
COLECAO 1 e também na COLECAQ 3 — Esferas das linguagens, com o total de 9 tiras
nesse Ultimo. No LDP da COLECAO 2, o género tira apresenta a segunda maior ocorréncia
dentre os géneros multimodais nas atividades de leitura. Esses dados refletem a marcante
presenca do género tira nas trés coleces didaticas, principalmente no livro da COLECAO 1.
Eles também respaldam o objetivo investigativo desta pesquisa quanto a abordagem realizada
nas atividades de leitura propostas pelos LDPs no que tange a multimodalidade que
caracteriza o género discursivo/textual tira e o processamento da linguagem visual que se
integra a linguagem verbal em sua constituicdo para produzir sentidos.

Na tabela 1, os dados mostram a macica presenca do género tira nas atividades de
leitura propostas pelo livro didatico de Lingua Portuguesa da colecdo 1 quando comparado
com os livros das colecdes 2 e 3. Uma vez que esses dados mostram a grande disparidade
quantitativa entre os trés livros quanto ao ndmero de ocorréncias de atividades de leitura

atreladas ao género tira, para conferir um equilibrio na amostra de textos a serem analisados,
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optamos por selecionar 07 tiras de cada livro e suas respectivas atividades de leitura para

empreender as analises que serdo apresentadas nas proximas segoes.

5.1 ANALISE DA RELACAO SEMANTICA ENTRE IMAGEM E TEXTO VERBAL NAS
TIRAS

Esta secdo apresenta as analises das tiras presentes em cada colecdo, para as quais 0s
livros propdem atividades de leitura, acerca da relacdo semantica entre linguagem visual e
texto wverbal. Primeiramente, apresentaremos a analise quantitativa das tiras nos trés
exemplares de 1° ano do Ensino Médio das trés colecdes didaticas selecionadas, de acordo
com 0s pressupostos tedricos apresentados por Santaella (2012), conforme quadro

apresentado abaixo.

Quadro 3 - Categorias de andlise das relagbes semanticas entre imagem e texto verbal e suas
respectivas descricdes

CATEGORIAS DE ANALISE DESCRICAO

REDUNDANCIA A linguagem visual é redundante,
uma vez que a(s) imagem(ns) é (sdo) mera(s)
llustracdo (6es) do texto verbal, sem

acrescentar-lhes informacéo.

DOMINANCIA Aimagem é mais informativa que o
texto verbal.
COMPLEMENTARIDADE Aimagem tem equivalente carga

informativa ao texto verbal, acrescentando a
este informacdes necessarias para a

compreensdo textual.

DISCREPANCIA A(s) imagem(ns) ndo €é(sdo)

coerente(s) com o texto verbal.

Fonte: a autora, com base em SANTAELLA (2012).
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Nessa etapa, analisamos todas as tiras para as quais 0os LDPs propdem atividades de
leitura. Conforme gréafico abaixo, pontuamos que a relacdo predominante, se considerarmos o

total de tiras nos trés livros (50 tiras), é a de complementaridade.

Grafico 1 - Registro percentual da ocorréncia das relacbes semanticas entre imagem e texto
verbal nas 50 tiras propostas pelos LDPs das colecdes 1,2 e 3

Predominancia das relagoes
semanticas nas tiras

= REDUNDANCIA E DOMINANCIA

COMPLEMENTARIDADE  m DISCREPANCIA

Fonte: a autora.

Na tabela a seguir, apresentamos a analise quantitativa no que diz respeito as relagdes
semanticas estabelecidas entre linguagem visual e linguagem verbal nos textos exemplares do
género tira que aparecem nos trés livros de 1° ano das cole¢Bes 1, 2 e 3, citados anteriormente,

considerando todas as tiras para as quais foram propostas atividades de compreensédo leitora.

Tabela 2 — Ocorréncia das relacbes semanticas entre imagens e textos verbais que constituem
as 50 tiras para as quais sdo propostas atividades de leitura pelos LDPs das colegdes 1,2 e 3

COLECOES CATEGORIAS

REDUNDANCIA DOMINANCIA COMPLEMENTARIDADE  DISCREPANCIA
COLECAO 1 14 1 15 0
COLECAO 2 2 1 8 0

COLECAO 3 2 0 7 0



99
Fonte: a autora.

Os dados apresentados nessa tabela, a partir da analise de todas as tiras presentes nos
livros didaticos consultados para as quais sdo propostas atividades de leitura, nos dao
subsidios para verificarmos se as imagens dos textos exemplares desse género multimodal
estabelecem uma relacdo semantica de domindncia, redundéancia, complementaridade ou

discrepancia com o codigo verbal.

Conforme ja demonstrado no gréfico, ha predomindncia da relagdo seméantica do tipo
complementaridade, que representa a maioria das relacbes semanticas nas tiras nos trés livros
didaticos das trés colecbes, conforme comprovam os dados da Tabela 1. Outro dado que se
destaca, como podemos observar também no grafico 1, é que ndo foi encontrada ocorréncia de
tira em que as imagens apresentam uma relacdo semantica de discrepancia com o texto verbal
em nenhum dos livros.

Diferentemente dos livros das COLECOES 1 e 2, o livro da COLECAO 3 ndo
apresenta registro de tira que seja caracterizada por uma relacdo semantica de dominancia
entre a linguagem verbal e a visual; nos livros das COLECOES 1 e 2, ha registro de uma tira
caracterizada por esse tipo de relacdo semantica em cada um deles.

Conforme pontuamos no capitulo anterior, analisamos mais detalhadamente, conforme
os itens do instrumento de analise apresentado na se¢do 4.3.1, as atividades de compreensdo
leitora propostas para sete tiras de cada livro, textos estes que foram selecionados por sorteio.
Sendo assim, na tabela abaixo apresentamos os dados obtidos a partir das andlises das

relacbes semanticas que se realizam nessas sete tiras.

Tabela 3 — Ocorréncia das relagdes semanticas estabelecidas entre imagem e texto verbal nas
21 tiras selecionadas para analise

COLECOES CATEGORIAS

REDUNDANCIA DOMINANCIA COMPLEMENTARIDADE
COLECAO 1 1 1 5
COLECAO 2 1 1 5
COLECAO 3 2 0 5

TOTAL 4 2 15
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Fonte: a autora.

Esses dados revelam que a relacdo seméantica estabelecida entre as linguagens verbal e
visual predominante nas tiras que compdem o corpus de andlise continua sendo a de
complementaridade e que as duas tiras que apresentam uma relacdo de dominancia compdem
0 corpus, possibilitando-nos assim \verificar se essa domindncia da linguagem visual é
abordada nas atividades de leitura.

A relevancia de encontrarmos um predominio da relagho semantica de
complementaridade e a ocorréncia da relacdo semantica de domindncia nas tiras analisadas
nos trés livros didaticos consiste no fato de que esses materiais propdem textos com grande
potencialidade para abordagem da construgdo de sentidos por meio de recursos visuais e da
integracdo entre as linguagens visual e verbal. Assim, os livros oferecem um material com
grande potencial para desenvolver nos alunos/leitores habilidades relacionadas & contribuicdo
semantica e a carga informativa dos elementos visuais que constituem as tiras e que, a priori,
favorecem o letramento multimodal dos estudantes.

Com base nos dados obtidos nessa etapa, desenvolvemos a segunda parte da nossa
pesquisa, na qual analisamos se o0s enunciados verbais das atividades de leitura exploram as
potencialidades linguistico-discursivas das imagens que constituem as 21 tiras analisadas.
Nessa perspectiva, aprofundaremos essas reflexdes sobre as relagbes seménticas por meio da

analise das tiras e de suas respectivas atividades de leitura na seguinte secéo.

5.2 ANALISE DAS TIRAS E DOS ENUNCIADOS VERBAIS (COMANDOS) DAS
ATIVIDADES DE LEITURA

Esta secdo tem o objetivo de tecer discussfes a partir das analises de sete tiras de cada
LDP e das atividades de leitura propostas para cada uma dessas tiras. O intuito dessas
analises € verificar quais habilidades de leitura sdo desenvolvidas pelos enunciados
verbais/comandos das atividades e se essas habilidades incluem o processamento dos
elementos visuais e a integracdo destes com o0s elementos verbais para a construgdo de
sentidos nas tiras propostas pelos livros didaticos.

Na tabela abaixo, apresentamos os dados relacionados as atividades de leitura

propostas para o total de 21 tiras analisadas.
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Tabela 4 - Quantitativo de atividades de leitura propostas pelos LDPs das cole¢des 1, 2

e 3 para as 21 tiras analisadas

COLECOES QUANTIDADE DE ATIVIDADES DE LEITURA
TIRA TIRA TIRA TIRA TIRA TIRA TIRA TOTAL
1 2 3 4 5 6 7
COLECAO 1 4 3 2 5 6 3 7 30
COLEGCAO2 10 11 6 7 4 1 2 41
COLECAO 3 2 4 2 1 2 5 3 19

Fonte: a autora.

A partir desses dados, pontuamos que, apesar de analisarmos igual quantidade de tiras em
cada um dos trés livros (sete tiras), hd variacdo no quantitativo de atividades de leitura
propostas pelos trés materiais didaticos utilizados como fonte de coleta do nosso corpus de
analise. Conforme apresentado na tabela acima, a colecdo 2 é a que propde maior nimero de
atividades de leitura, enquanto que a colecdo 3 é a que apresenta menor quantitativo de
atividades, um pouco menos que a metade da quantidade proposta pela colecédo ja citada.
Conforme apresentamos anteriormente na tabela 3, dentre as tiras selecionadas nas trés
colecBes, em uma andlise comparativa entre os trés grupos de sete tiras (textos das trés
distintas colecbes didaticas), ndo houve distanciamento numérico entre a ocorréncia das
relacbes semanticas entre as linguagens verbal e visual que ocorrem nesses textos. Entretanto,
essa grande diferenca quantitativa na proposicdo de atividades de leitura para a mesma
guantidade de tiras pode estar relacionada a abordagem das habilidades de leitura que séo
desenvolvidas nas tarefas propostas pelos diferentes livros didaticos. Logo, nas seguintes
secOes, faremos as andlises relativas as tiras e as habilidades de leitura desenvolvidas pelas
trés colecdes nas atividades de leitura propostas, considerando os trés dominios utilizados
pelo PISA e que foram adotados no nosso instrumento de andlise, a saber: Localizar e

recuperar; Integrar e interpretar; Refletir e analisar.
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5.2.1 Andlises das tiras e dos enunciados verbais (comandos) das atividades de leitura

propostas que abordam o dominio Localizar e recuperar

Nesta secdo, apresentamos as analises das tiras e das questdes que requerem a leitura
desses textos presentes nos livros didaticos das colecdes 1, 2 e 3 no que se refere as
habilidades do dominio Localizar e recuperar informac6es. Na tabela abaixo, apresentamos
os dados referentes a ocorréncia da abordagem das habilidades de leitura que se encaixam no

referido dominio presente no nosso instrumento de analise.

Tabela 5 - Ocorréncia das habilidades de leitura do dominio localizar e recuperar nas
atividades de compreensdo textual analisadas nos LDPs das colecdes 1,2 e 3

HABILIDADES DO COLECOES
DOMINIO LOCALIZAR E
RECUPERAR
COLECAO 1 COLECAO 2 COLECAO 3

LOCALIZAR 7 3 5
INFORMACOES

EXPLICITAS

RECUPERAR
INFORMACOES 9 8 11

EXPLICITAS NA
LINGUAGEM VERBAL DO
TEXTO

IDENTIFICAR
INFORMACOES NOS
ELEMENTOS VISUAIS DO
TEXTO

Fonte: a autora.

Primeiramente, fazemos o0s apontamentos relacionados as atividades que requerem a
habilidade de localizar informagdes explicitas no texto. Quanto a este aspecto, destacamos
que, embora haja uma proximidade percentual entre as cole¢bes 1 e 3, ha maior ocorréncia da
abordagem dessa habilidade nas atividades de leitura propostas pelo livro didatico da colegédo
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3, que representa 25% do total das atividades analisadas nesse livro, conforme dados do

gréfico abaixo.

Grafico 2 - Registro percentual das atividades de leitura que requerem habilidades do dominio
localizar e recuperar nos trés livros didaticos selecionados das colecdes 1,2 e 3

60%

50%

40%

o B Colegdo 1
30% 1+ 26,3% 27%
Colegdo 2

H Colec¢do 3
20%

10%

0%

Localizar Recuperar Identificar
informacdo informacdona  informagdo na
linguagem linguagem
verbal visual

Fonte: a autora.

O livro da colegdo 2 é o que apresenta menor ocorréncia de atividades que requerem a
habilidade de localizar informacdo no texto, uma vez que apenas 7% das atividades a
abordam. A maioria das atividades analisadas dentre as propostas por esse livro indica a
localizagdo da informagcdo solicitada em seus enunciados verbais (comandos), néo
proporcionando aos estudantes o desenvolvimento dessa habilidade de leitura. Ressaltamos
ainda que, considerando as sete tiras analisadas nesse LDP, para cada um desses textos, pelo
menos uma das atividades propostas apontou a localizagdo da informacdo solicitada.

Na figura abaixo, apresentamos uma das tiras e algumas das atividades de leitura

propostas para esse texto pelo LDP da colecdo 2 afim de exemplificar essa abordagem.
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APLIQUE 0 QUE APRENDEU

MESSIAS MmEV ;“:f_rzc)
FRECISO TE FALAR,
L _SOBRE A VIDA..

AT

b. O conceito que M

c. O gue afisio

Figura 2 — 12 tira e atividades de leitura do LDP de 1° ano da colecéo 2.

Fonte: Portugués: contexto, interlocucéo e sentido, vol. 1, no Capitulo 1 da Unidade 1 (p. 24).

Nessa figura, podemos ver tanto nas atividades l1a, 1d e 2c, que requerem informacdes
apresentadas nos elementos visuais da tira, quanto na atividade 2a, que requer uma
informacdo apresentada na linguagem wverbal do texto, a indicacdo da localizacdo das
informacgdes requeridas em seus enunciados.

Assim, segundo os dados quantitativos apresentados na tabela 5 e os dados percentuais
apresentados no grafico 2, pontuamos que as atividades de leitura propostas pelos LDs das
colecbes 1 e 3 para as tiras analisadas favorecem mais 0 desenvolvimento da habilidade de
localizacdo de informacdes em comparacdo com as atividades do livro da colegéo 2.

Quanto a habilidade de recuperar informacdo explicita na linguagem verbal, conforme
os dados quantitativos e os dados percentuais apresentados respectivamente na tabela 5 e no
gréfico 2, destacamos, primeiramente, que 11 das 19 atividades de leitura propostas para as 7
tiras pelo LDP da colecdo 3 requerem essa habilidade, o que corresponde a 57,8% do total das

atividades analisadas nesse livro. Assim, podemos dizer que as atividades desse livro didatico
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privilegiam o desenvolvimento dessa habilidade de leitura, como podemos ver no exemplo

apresentado na figura abaixo.

Representando papéis

Leia esta tira de Bill Watterson para saborear o humor colhido do cotidiano infantil.

A MAIORIA DOS ENTREVISTAPOS £ QUAIS SAO AS T

SAIL O
RESULTAPO DE SEIS ANOS DE IPADE DESTA EXPECTATIVAS DELES2 DEVERIA
CASA D12 QUE VOCE NAO ESTA SER MAIS
CORRESPONPENDO A SUAS PARECIDO
EXPECTATIVAS PO QUE COM um

SERIA LM PAL CAIYA
/ ELETRONICO

Lalvin & Hobes, Big

Na tira, vé-se a sequéncia de quatro momentos de um diélogo em que Calvin, usando uma estratégia tigie
da psicologia infantil, se faz passar por outro para obter o que deseja. 2

1. Situe o espaco, as personagens e o assunto da conversa. FAGA RO
CADERNO

2. No segundo quadrinho, que recurso linguistico Calvin usou para tentar convencer seu pai?

Figura 3 — 6° tira e atividades de leitura do LDP de 1° ano da coleg&o 3.

Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 21 da Unidade 7 (p. 200).

Na primeira atividade proposta pelo LDP da colecdo 3 para essa tira, 0 aluno, além de
localizar, precisa recuperar informacGes no texto. Uma vez que o leitor deve identificar o
assunto da conversa estabelecida pelos personagens da tira, as informacdes precisam ser
recuperadas nos elementos verbais que a compdem, ou seja, nas falas dos personagens
apresentadas nos quadrinhos. Ainda na primeira questdo, o LD solicita ao aluno que
identifique os personagens da histdria contada pela tira. No primeiro quadrinho do texto, o
leitor consegue identificar que o garoto Calvin, em sua fala, chama o homem de pai, logo, 0s
personagens sdo pai e filho. Essas informacOes sdo apresentadas explicitamente nas falas dos
personagens, assim o estudante pode localiza-las e recupera-las no codigo verbal da tira.

A segunda atividade requer ao estudante a identificacdo do recurso linguistico
utilizado pelo personagem Calvin para convencer seu pai a dar-lhe dinheiro sempre que ele
solicitar. Para realizar tal tarefa, o leitor da tira também precisa recuperar esta informacdo na
linguagem verbal utilizada na fala do garoto no segundo quadrinho, localizagdo esta que ja foi

informada no enunciado da questdo. Assim, o aluno percebera que Calvin ndo usa a primeira



106

pessoa para apresentar sua insatisfagdo e convencer o pai a dar-lhe dinheiro com mais
frequéncia, ele usa a terceira pessoa, trocando sua individualidade por uma maioria, como
pode ser constatado na sua fala: “A maioria dos entrevistados de seis anos de idade desta casa
[...]". A partir das pistas textuais que se apresentam nas falas do personagem Calvin, o aluno
consegue recuperar a informacao requerida pela atividade.

As colecbes 1 e 2 apresentam percentuais muito proximos quanto a ocorréncia de
atividades que demandam a recuperacdo de informacfes explicitas na linguagem verbal do
texto, 30% e 26% respectivamente. Embora, quantitativamente, proporcione em menor grau o
desenvolvimento dessa habilidade em relacdo ao livro da colecdo 3, o percentual de atividades
que trabalham esse aspecto é de quase um terco do total de atividades nas colecBes 1 e 2, 0
que podemos considerar uma abordagem expressiva da referida habilidade de leitura. Essa
presenca marcante da ocorréncia da habilidade de recuperar informagdo nas atividades de

leitura propostas pelo LDP da colecdo 1 pode ser vista na figura abaixo.

P> Leia atentamente a tira abaixo para responder s questdes de 12 4.

Macanuoo

ESTOU LENDO UM N.. NAO.. UH... SE ESTA RECEBENDO SE CAIO NO CHAQ DESSE JEITg Y ,
LIVRO DE AUTOAJUDA [UM CARA... EU COMPREL] CONSELHOS DE OUTRA EME LEVANTO | VOCE beveryy | §
FANTASTICO. PESSOA, € UM LIVRO DE | SOZINHO...15S0 € | COMECAR Conyy e

VOCE QUE ESCRE- SE Voce AJUDA... AUTOAJUDA AUTOAJUDA. DICIONARIg._
" VeV WAO ESCRE- NAO INCLUI OUTRA .

VEU, COMO €
DE AUTO-

LINIERS. Macanudo. N. 2.
Campinas: Zarabatana
Books, 2008. p. 31.
1. No primeiro quadrinho, a pergunta feita ao homem de chapéu é motivada pelo significado ge

determinada palavra. Que palavra é essa?

> Qual é o seu significado?
2. Por que a personagem de camisa listrada imagina que o livro fantéstico teria sido escrito pelo
homem de chapéu?

3. Vendo que seu interlocutor ndo compreende por que seria légico concluir que o livro deveria
ter sido escrito por ele, 0o homem de camisa listrada apresenta uma explicagdo. Transcreva-a no
caderno.

a) Além da explicagdo, o homem de camisa listrada oferece um exemplo para confirmar seu ra-
ciocinio. Que exemplo é esse?

b) Tanto a explicagdo quanto o exemplo fundamentam-se no que essa personagem supde ser o
significado da palavra autoajuda. Explique por qué.

4. Por que o significado atribuido pelo homem de camisa listrada a palavra autoajuda é equivocado?

Figura 4 — 25° tira e atividades de leitura do LDP de 1° ano da colecéo 1.

Fonte: Portugués: contexto, interlocugéo e sentido, vol. 1, Capitulo 20 da Unidade 6 (p. 204).
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Essa tira de Liniers apresenta dois homens que dialogam sobre a leitura de um livro de
autoajuda. A linguagem visual estabelece uma relacdo semantica de redundancia com a
linguagem verbal da tira, j& que a carga informativa da linguagem visual é pouco relevante se
comparada a carga informativa da linguagem verbal. A linguagem visual, nesse caso, ndo
acrescenta informacdes indispensaveis para que a tira possa ser compreendida, 0 que pode ser
feito sem prejuizo a partir das informacbes obtidas nas falas dos personagens, na linguagem
verbal do texto.

Na primeira atividade, solicita-se que o leitor identifigue qual palavra motivou a
pergunta feita a0 homem de chapéu e o significado dessa palavra. Assim, a questdo requer do
aluno as habilidades de recuperacdo de informacdo explicita no texto, relacionar partes do
texto e o reconhecimento de efeito de sentido decorrente do uso de determinada palavra. A
localizagdo da palavra solicitada j& esta informada no enunciado verbal da questdo, sendo
assim, cabe ao aluno ir ao primeiro quadrinho para selecionar e recuperar a informacao.

A segunda atividade solicita uma explicacdo para o fato de o homem de camisa
listrada ter imaginado que o livro que seu interlocutor disse estar lendo fosse de autoria
propria. Essa questdo retoma o que ja foi processado pelo estudante na primeira questdo e
também requer que o leitor da tira recupere informacdo explicita e relacione as informacdes
das partes do texto. Ao ler a tira, 0 aluno podera localizar e recuperar nos segundo e terceiro
guadrinhos a informacdo requerida pela atividade. Nas falas do personagem sem chapéu
nesses dois quadrinhos, ele explica que a autoajuda pressupde ajuda a si mesmo, logo o livro
de autoajuda lido pelo homem de chapéu teria que ser de autoria dele mesmo para caracterizar
a autoajuda.

A terceira atividade propde ao aluno trés tarefas, das quais duas requerem a
recuperacdo de informacgdes no cddigo verbal. Primeiro, solicita que o aluno transcreva da tira
a explicacdo sobre a autoria do livro de autoajuda que € dada pelo personagem de camisa
listrada. Essa atividade requer a localizacdo e a recuperacdo de informacdo explicita no texto.
Logo, o aluno poderd identificar nos elementos verbais, na fala desse personagem no terceiro
quadrinho, que a explicagdo é: “Se esta recebendo conselhos de outra pessoa, € um livro de
ajuda... Autoajuda ndo inclui outra pessoa.”. A segunda tarefa € proposta pelo item a dessa
questdo, que solicita ao aluno para identificar o exemplo dado pelo homem de camisa listrada
para demonstrar sua explicagdo sobre o termo autoajuda. Essa atividade também requer a
localizacdo e a recuperacdo de informacdo explicita no texto. Desse modo, o aluno pode
localizar e recuperar no quarto quadrinho que o exemplo de autoajuda apontado pelo

personagem de camisa listrada é a situacdo em que uma pessoa cai e levanta sozinha.
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Para a tira apresentada na figura 4, foram propostas sete atividades de leitura, dentre as
quais quatro demandam a habilidade de recuperar informacdo explicita na linguagem verbal.
Essa é a Unica tira dentre as que foram analisadas na colecdo 1 cuja relacdo semantica
estabelecida entre sua linguagem visual e sua linguagem verbal é de redundancia, logo a
linguagem ndo verbal, nesse caso, ndo acrescenta informagdes essenciais para a compreensdo
da tira. Pontuamos, entdo, que o foco nessa habilidade foi expressivo ndo somente nessa tira,
mas também nas outras, das outras duas colecBes, cuja relacdo semantica € de redundancia.
Essa abordagem justifica-se pelo fato de que a linguagem visual é menos informativa que a
linguagem verbal nesses casos, logo a recuperacdo de informacdes também estdo centradas no
cddigo verbal.

No que diz respeito a habilidade de identificar informacdo explicita na linguagem
visual da tira, os livros das colecbes 2 e 3 apresentam valores percentual muito proximos em
sua abordagem. Conforme o grafico 2, os registros de ocorréncia de atividades que requerem
essa habilidade s&o de 29% na colegdo 2 e 31,5% na colecdo 3. Apesar de a colecdo 1
apresentar um registro percentual menor, 20% das atividades, destacamos que esse
quantitativo também € expressivo, uma vez que representa um quinto das atividades
propostas.

Na figura abaixo podemos ver um exemplo da colecdo 3, sobre o qual teceremos

algumas consideracdes em seguida.

THAVES Rak §

3 ik 5 Eroest 0 Estado de S. Paulo, 540 Paulo, 9 mao 2004 p 010
] Nacena da tira hd um pressuposto: o que estava acontecendo imediatamente antes dela? c:o:ll:o?)
: ue vé, 0 amigo quer inici; e Foice :

2. Diante doq > £ q 1ciar uma conversa. Que marca conversacional ele usa para isso?

3, flor que a resposta do cientista causa graca?

cTha memla Amdda i e

Figura 5 — 9° tira e atividades de leitura do LDP - 1° ano da colegéo 3.

Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 27 da Unidade 9 (p.281).
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S&o propostas trés atividades de leitura para essa tira, a primeira delas requer a habilidade de
identificar informacdo na linguagem ndo verbal do texto. Conforme podemos ver na figura 5,
a tira esta constituida por um Unico quadrinho, no qual ha dois homens que conversam sobre
uma investigacdo cientifica realizada por um dos homens para determinar o genoma do DNA
de cantoras. O cientista é questionado pelo seu colega sobre 0 nome dado ao genoma; ele, por
sua vez, responde ao colega que o nome ¢: “Hélice Regina”. O nome dado ao genoma faz uma
referéncia a famosa cantora brasileira Elis Regina, trocadilho este que desencadeia o efeito de
humor na tira.

Considerando a informatividade dos elementos visuais e da linguagem verbal que
compdem a tira, entendemos que eles estabelecem entre si uma relagdo semantica de
complementaridade. Os elementos visuais, apesar de apresentarem menor carga informativa,
complementam o texto verbal, acrescentando-lhe informacGes que sdo essenciais para a
compreensdo da situacao retratada na tira.

A primeira atividade proposta pelo LD solicita que o aluno identifique o pressuposto
sobre 0 que acontecia anteriormente ao momento retratado no Unico quadrinho da tira. Para
identificar esse pressuposto faz-se necessario que o aluno, partindo das pistas textuais, faca
inferéncia do que acontecia antes de o homem questionar o cientista sobre a determinacdo de
um DNA especifico. Os elementos visuais apresentam informacdo sobre a localizacdo dos
personagens e a atividade desenvolvida pelo cientista, fornecendo assim uma pista textual que
permitira a inferéncia de que esse personagem fazia, no laboratério, um experimento com
genoma do DNA de umas cantoras quando o outro homem ali chegou. Assim, a partir da
recuperacdo de informacdes explicitas na linguagem visual do texto, o aluno pode inferir o
pressuposto mencionado no enunciado da quest&o.

Apresentamos também um exemplo de abordagem dessa habilidade extraido do LDP
da colecdo 1, em que toda a potencialidade informativa da linguagem visual foi explorada
pelas atividades de leitura propostas pelo referido livro, como podemos verificar na figura

abaixo.
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as questoes de 5 a 8.

tira a seguir para responder

5. As tiras da personagem Rango retratam a dificil realidade de brasileiros qu
situacdo de extrema pobreza Que elementos, na tira, remetem a essa l'eali

6. Um dos espagos ilustrados é colorido e o outro, ndo. Por que essa obsemqﬁq‘
nada as realidades representadas por eles?

7. Uma das falas da tira pode ser interpretada de duas maneiras. Que fala &

» Essa fala pode ser lida de modo literal ou figurado. Considerando o contexto,
que ela assume em cada um desses casos?

8.0 ob}etrvo do autor da tira é criticar uma situagao que deveria sexobjeto

Figura 6 — 13? tira e atividades de leitura do LDP - 1° ano da colecdo 1.
Fonte: Portugués: contexto, interlocucéo e sentido, vol. 1, Capitulo 15 da Unidade 5 (p. 160).

Na questdo nimero 5, a primeira proposta pelo LDP da cole¢do 1 para essa tira de
Vasques, 0 leitor precisa localizar e identificar os elementos textuais que retratam a situagdo
de extrema pobreza em que vive 0 personagem Rango, representando a situacdo de alguns
brasileiros, conforme o proprio enunciado aponta. Esses elementos estdo retratados na
linguagem visual empregada na tira, que ilustram a situacdo de pobreza do personagem. Ao
observar os elementos visuais da tira, o leitor poderd identificar que Rango e 0 outro
personagem estdo imersos no que parece ser um amontoado de lixo, indicando que estdo,
provavelmente, no lixdo. As imagens fornecem também informacdes sobre a presenca de
insetos que sobrevoam o amontoado em que 0S personagens estdo imersos, assim como de
que esse ambiente exala um odor notavel, que é representado pelos tragcos com formato de
espiral.

Essa questdo propGe um subitem cuja tarefa solicitada é uma descricdo do novo espago
que é apresentado no segundo quadrinho. Para cumpri-la, o aluno também precisa recuperar
informacdes nos elementos ndo verbais do texto. Observando as imagens do segundo quadro,

os alunos poderdo identificar que, no lado oposto ao amontoado de lixo em que estdo Rango e
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seu companheiro, h4& uma cidade com varios prédios coloridos. Entre o lixdo e o espaco
urbano ha uma rua que os separa e por ela passa um carro. Na cidade, é posssivel ver uma
mde e seu filho caminhando e instituices tipicas das cidades, como uma escola, um cinema,
um restaurante e uma livraria, que estdo sinalizados com placas e um hospital, que esta
sinalizado com uma cruz vermelha.

A segunda atividade (questdo nUimero 6) proposta para essa tira solicita ao estudante
que explique o sentido na representacdo dos dois espacos com diferencas no uso de cores,
comparando 0 contraste entre o lixdo em preto e branco e o espago urbano colorido. Essa
atividade também requer dos alunos a habilidade de identificar informacGes nos elementos
visuais do texto, além das habilidades de relacionar o uso de cores ao propdsito comunicativo
do texto, de fazer conexdes entre as informacOes textuais e seus conhecimentos gerais e a
inferéncia de informacBes implicitas. Partindo da observagdo dos elementos visuais do
segundo quadrinho, o aluno pode inferir, a partir de seu conhecimento sobre esses espacos,
que o0 espaco urbano é colorido, enquanto que o lixdo € preto e branco e que esse contraste no
uso de cores representa a imensa diferenca na qualidade de vida dos individuos que vivem
nesses ambientes. Enquanto o espaco colorido, a cidade, oferece servicos béasicos aos
moradores, garantindo-lhes o minimo de dignidade, o lixdo ndo tem o minimo necessario para
garantir os direitos dos cidadaos, assim o uso da cor preta pode estar relacionada a sujeira e a
escuriddo em que vivem seus moradores, cuja dignidade lhes € negada. O aluno pode ainda
relacionar o contraste no uso das cores a ideia de que uma vida colorida ¢ uma vida boa e
alegre, enquanto que a vida em preto e branco, geralmente, é associada a monotonia, a uma
vida sem alegria e sem graca. Essa relacdo também pode levar o aluno a inferir o sentido
veiculado pelo contraste no uso de cores para representar 0s dois espagos.

Nos dois exemplos apresentados, vimos atividades que favorecem para o aluno o
desenvolvimento da habilidade de identificagéo/recuperagdo de informagdes na linguagem
visual do texto, nesse caso, nas tiras. Quanto a esse aspecto, primeiramente, pontuamos que,
segundo dados da tabela 3, nas tiras selecionadas para analise, houve igual ocorréncia da
relacdo semantica de complementaridade, 5 tiras em cada colecdo, e igual ocorréncia de tiras
cuja relacdo semantica entre liguagem visual e linguagem wverbal é de dominancia nas
colecdes 1 e 2, sendo 1 tira de cada livro. Retomamos esses dados no sentido de apontar que
essa marcante ocorréncia dessas relagdes semanticas fornece um material que proporciona a
abordagem da habilidade de identificar/recuperar informacfes na linguagem visual nesses

textos. Isso decorre do fato de que essa linguagem empregada nessas dezessete tiras
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apresentam informagdes que complementam os sentidos da linguagem verbal desses textos e,
por isso, sdo essenciais para sua compreensdo global e/ou em partes.

Por fim, pontuamos que, embora a colecdo 3 apresente maior quantitativo percentual
de atividades que abordam a habilidade de identificar/ recuperar informagdes na linguagem
visual do texto, essa abordagem ndo esta bem distribuida entre as atividades de leituras
propostas para as tiras. S0 seis as atividades de leitura que demandam essa habilidade, trés
delas, ou seja, a metade foi proposta para uma das tiras, 0 que implica dizer que ndo houve
abordagem dessa habilidade em todas as tiras. A abordagem da referida habilidade em trés
questdes propostas para uma tira significa que a potencialidade informativa dos elementos
visuais do texto foram explorados em sua plenitude. Em contrapartida, para uma das tiras
cuja relacdo semantica também é de complementaridade ndo foi proposta uma atividade
sequer que explorasse a contribuicdo dos elementos ndo verbais na contrugdo de sentidos do
texto. E, no caso das duas tiras que apresentam relacdo semantica de redundancia entre as
linguagens visual e verbal que as constituem, também ndo houve proposicdo de atividade que
abordasse a habilidade de identificacdo de informacfes nos elementos visuais do texto, o que
se justifica pela pouca informatividade da linguagem ndo verbal nessa situacdo de uso.

Igualmente a colecdo 3, nos livros das colecbes 1 e 2 também ndo ha proposicdo de
atividades que demandem a habilidade de identificar/recuperar informagdes na linguagem
visual do texto para as tiras cuja relacdo semantica € de redundancia. Entretanto,
diferentemente da colecdo 3, as colegdes 1 e 2 propuseram pelo menos uma atividade que
desenvolve a referida habilidade de leitura para cada uma das tiras cuja relacdo semantica é de

dominancia ou complementaridade.

5.2.2 Andlises das tiras e dos enunciados verbais (comandos) das atividades de leitura
gue abordam as habilidades do dominio Integrar e interpretar

Nesta secdo, apresentamos as andlises das tiras e do conjunto de atividades de leitura
propostos pelos livros de 1° ano do Ensino Médio das cole¢bes 1, 2 e 3, conforme
apontamento na secdo 4.2 do capitulo 4, considerando as habilidades de leitura que se
enquadram no dominio integrar e interpretar. Na tabela abaixo, apresentamos os dados
referentes a ocorréncia da abordagem das habilidades de leitura que se encaixam no referido
dominio nas atividades de leitura propostas para as tiras analisadas nas trés colecGes didaticas

de Lingua portuguesa.



Tabela 6 - Ocorréncia e representacdo percentual de atividades que abordam

habilidades de leitura do dominio integrar e interpretar

HABILIDADES DO COLECOES
DOMINIO INTEGRAR E
INTERPRETAR

IDENTIFICAR AFUNGAO
0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

COMUNICATIVA DO
GENERO

IDENTIFICAR O TEMA DE
UM TEXTO

0 (0%) 1 (2,4%) 0 (0%)

RECONHECER O EFEITO
DE SENTIDO
DECORRENTE DO USO DE
DETERMINADA PALAVRA
OU EXPRESSAO

7 (23,3%) 5 (12,1%) 9 (47,3%)

IDENTIFICAR MARCAS DE 3 (10%) 0 (0%) 2 (10,5%)
VARIACAO LINGUISTICA
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IDENTIFICAR O EFEITO DE
SENTIDO DECORRENTE
DO USO DE PONTUAGCAO

1 (3%) 0 (0%) 2 (10,5%)

RELACIONAR O USO DE
CORES, FORMAS,
RECURSOS GRAFICOS OU 1 (3%) 0 (0%) 1 (5,2%)
A DISPOSICAO DE
ELEMENTOS VISUAIS AO

PROPOSITO
COMUNICATIVO DO
TEXTO

ESTABELECER RELACOES
DE SENTIDO ENTRE
PARTES DE UM TEXTO 17 (56%) 22 (53,6%) 14 (73,6%)
(VERBAIS E NAO
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VERBAIS),
IDENTIFICANDO
REPETICOES,
SUBSTITUICOES OU
COMPLEMENTACOES

ESTABELECER RELACAO
DE CAUSA E
CONSEQUENCIA ENTRE
PARTES E ELEMENTOS DO

1 (3%) 3 (7,3%) 0 (0%)

TEXTO

ESTABELECER RELACOES
ENTRE DIFERENTES
TEXTOS

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Fonte: a autora.
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Primeiramente, destacamos que quatro das dezoito habilidades de leitura consideradas
no nosso instrumento de analise ndo foram exploradas pelas atividades de compreensdo
leitora analisadas nos livros exemplares das cole¢bes 1, 2 e 3. Essas habilidades de leitura que
ndo foram abordadas pelos trés LDPs analisados, conforme dados da tabela 6, sdo: a
identificacdo da funcdo comunicativa do género; diferenciar as partes principais das
secundarias do texto; estabelecer relacbes entre diferentes textos e reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacdo na comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, em
funcdo das condigdes de producdo e daquelas em que seré recebido.

Embora o género tira seja um texto relativamente comum no cotidiano dos estudantes
de Ensino Médio, com o qual, provavelmente, eles ja tiveram contato fora do ambiente
escolar ou no nivel fundamental de ensino, ndo necessariamente esses jovens compreendem a
funcdo comunicativa desse género. Pontuamos que a auséncia de abordagem da habilidade de
identificar a funcdo comunicativa do g@énero discursivo/textual aponta que os trés livros
didaticos, assim como as noventa atividades de leitura analisadas, negligenciam a importancia
do entendimento que um género textual é produzido com determinada finalidade
comunicativa e que esse proposito estd conectado a elaboragdo e compreensdo dos textos.
Logo, os trés LDPs negam ao aluno a oportunidade de conhecer e/ou de aprofundar seu
conhecimento sobre os contextos de interagcdo social em que se produz e em que circula o
género tira, ou seja, nega-se ao aluno o desenvolvimento de uma melhor compreensdo dos
propositos comunicativos envolvidos na producdo de textos desse género.

Como apresentamos no segundo capitulo, a tira € um género de carater sintético, cuja
organizacdo ndo se estrutura em paragrafos, pontuamos entdo que essa caracteristica talvez
ndo favoreca a abordagem da habilidade de diferenciar as partes principais das secundérias do
texto. Embora ndo haja proposicdo de atividades que abordem e contribuam para o
desenvolvimento dessa habilidade nos trés livros analisados, fazemos a ressalva de que é
provavel que isso seja motivado pela curta extensdo dos textos do género tira e pela
peculiaridade de estruturagcdo desses textos que se organizam em sequéncias de quadros, que
estdo constituidos por elementos visuais e verbais e ndo por uma extensa sucessdo de
paragrafos.

Quanto a total auséncia da abordagem das habilidades de estabelecer relagdes entre
diferentes textos e de reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na comparagao
de textos que tratam do mesmo tema nas atividades analisadas em trés colecdes de livros
didaticos distintas, também destacamos o negligenciamento do desenvolvimento dessas

habilidades. Essas sdo habilidades de maior complexidade, porque envolvem o processamento
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de dois ou mais textos, com diferentes caracteristicas, por isso seria de extrema importancia
que os livros didaticos aproveitassem as potencialidades do género tira para aborda-las e
desenvolvé-las no ensino de leitura em Lingua Portuguesa.

Segundo os dados da tabela 6, a habilidade de identificar o tema de um texto foi
abordada apenas no LDP da cole¢cdo 2 em uma das atividades analisadas; os livros das outras
duas cole¢des ndo abordaram essa habilidade. Segundo estudiosos dos géneros discursivos/
textuais, o contetdo tematico, ou seja, 0 tema, € um dos seus principais elementos integrantes.
No capitulo 2, pontuamos que, segundo Rojo e Barbosa (2015), o tema € o elemento de maior
importancia no texto/enunciado dentre os trés que caracterizam sua realizacdo enquanto
género, ja que é construido pela forma composicional e pelo estilo para expressar um
determinado tema. Logo, essa infima ocorréncia de atividade que contribua para o0
desenvolvimento da habilidade de identificacdo dos temas veiculados pelas tiras €
problematica e preocupante no ambito do ensino de lingua materna e no trabalho com géneros
discursivos/textuais. Na figura abaixo, apresentamos a Unica tira para a qual foi proposta a

Unica atividade que requer essa habilidade de leitura.
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Figura 7 - 22 tira do LDP- 1° anoda colecdo 2 e atividades de leitura.

Fonte: Portugués contemporaneo: dialodo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 3 da Unidade 1 (p. 71).

Nesta tira, a segunda proposta pelo referido LDP, a narrativa mostra uma situagdo em
que um homem e uma mulher idosos ndo conseguem concretizar o dialogo ao tratar do toque
da campainha da casa em que se encontram. O senhor encontra-se sentado e bem acomodado
em uma pokrona e € um livro, quando a campainha de sua casa toca; ele, imediatamente,
chama por Euldlia. Esta, por sua vez, ndo atende ao chamado e o senhor chama por ela outra

vez, mas agora em voz alta. Euldlia, desta vez, dirige-se tranquilamente até a porta da casa e
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no retorno entrega ao idoso a campainha que foi retirada da parede. A relacdo seméntica que
se estabelece entre as imagens e o0 texto verbal que compBem essa tira € de
complementaridade (SANTAELLA, 2012), pois a linguagem visual fornece informacdes que
se integram as informacOes presentes na linguagem verbal, complementando-a e, assim,
contribuindo para a compreensdo global do texto.

Na figura apresentada em seguida, podemos ver a questdo que demanda a habilidade

de identificar o tema do texto.

Mo MmManairs 5 aly ’ v 14
A 1 a U Ad ifd SUd QISCOIaa

porque

= o isse,
Il. A mulher provavelmente nao entende o que o homem dis por
éncia.

é muito idosa e ja ndo consegue mais se comunicar com efici

. - it S -iedade, em que
v IV. A tira reproduz uma realidade machista da nossa sociedade, q

a mulher cumpre as tarefas domesticas, enquanto o homem cuida
de seus interesses particulares.

Figura 8 - Atividade de leitura propostapara a 2% tira do LDP- 1° ano da colegéo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 3 da Unidade 1 (p. 71 - 72).

A questdo cinco apresenta quatro proposicdes para que o aluno julgue sua veracidade
guanto a falta de entendimento entre os personagens que figuram na tira. Para verificar a
veracidade destas proposicOes, serd necessario identificar o tema da tira, bem como
estabelecer relagGes entre partes do texto, identificar o conflito gerador do enredo da narrativa
e estabelecer relacdo de causa e consequéncia entre partes e elementos do texto. Embora a
identificacdo do tema e as outras habilidades mencionadas ndo estejam explicitas no
enunciado verbal da atividade, elas sdo necessarias para compreender o sentido global desse
texto e, assim, interpretar se as proposi¢0es propostas sdo verdadeiras ou falsas.

A proposito dessa tira (figura 7), destacamos o uso de diferentes recursos tipograficos
e 0 uso de diferentes cores na linguagem verbal que compfe o texto, no sentido de tratarmos
da abordagem das habilidades de relacionar o uso de cores, formas, recursos graficos ou a
disposicao de elementos visuais ao propdsito comunicativo do texto e de relacionar o uso de
recursos tipograficos (palavras em negrito ou italico, uso de diferentes tamanhos e cores em

letras ou palavras) ao propdsito comunicativo do texto.
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Apesar de haver proposicdo de atividades que demandem o processamento das
informacdes apresentadas pelas imagens, algumas habilidades relacionadas ao processamento
dos elementos visuais do texto foram negligenciadas. Nas cole¢des 1 e 3 ha ocorréncia de
uma atividade que requer a habilidade de relacionar o uso de cores ao prop0sito comunicativo
do texto em cada um dos livros, conforme dados da tabela 6. No LDP da cole¢do 1, podemos
observar essa abordagem na tira e atividades de leitura apresentadas na figura 6, conforme ja
foi pontuado na secdo 5.2.1 deste capitulo. No LDP da colecdo 2, de onde a tira apresentada
na figura 7 foi coletada, ndo h& atividades que abordem a habilidade de relacionar o uso de
cores ao proposito comunicativo do texto, nem mesmo para essa tira, que faz uso desse

recurso.

g

No uso da onomatopeia [ nos primeiro e segundo quadros (conforme
figura 7), podemos perceber o uso de uma fonte maior e de uma cor diferente em relacdo aos
outros elementos do texto verbal da tira, essas caracteristicas sinalizam que esse elemento foi
um som emitido em tom alto, ha uma proposito comunicativo para empregar tal formatacao
nessa palavra. Porém, ndo foi proposta uma questdo sequer qQue promovesse O
desenvolvimento das habilidades de relacionar o uso de cores e de relacionar o uso de
recursos tipograficos ao propdsito comunicativo do texto. Ressaltamos também que, no
segundo quadrinho, o formato do baldo difere do formato dos outros dois baldes da tira, além
de que a fala do personagem contida nesse baldo do segundo quadro aparece com fonte maior
e em negrito, estas duas caracteristicas indicam que o personagem grita ou fala em tom mais
alto. Entretanto, também ndo ha atividade que aborde esta habilidade de relacionar o uso de
recursos tipograficos, como as palavras em negrito e o uso de diferente tamanho de fonte em
palavras, neste caso, ao proposito comunicativo do texto.

Ainda no que diz respeito a abordagem da habilidade de relacionar o uso de recursos
tipogréficos (palavras em negrito ou italico, uso de diferentes tamanhos e cores em letras ou
palavras) ao propdsito comunicativo do texto, pontuamos que as colecbes 1 e 3 ndo
propuseram atividades de leitura que solicitassem-na com o intuito de contribuir para que o
aluno a desenvolva no processo de leitura do género tira. Na cole¢do 2, hd apenas uma
atividade que aborda essa habilidade, embora haja outras tiras com potencialidade para
desenvolvé-la. Destacamos ainda que, dentre as tiras analisadas na cole¢do 1, ha texto que
utiliza recursos tipograficos para cumprir determinados fins comunicativos, fornecendo,
assim, um material com potencialidade para abordar essa habilidade de leitura, contribuindo

para que o aluno a desenvolva, mas que foi negligenciado pelo referido LDP.



120

Na figura abaixo podemos ver um exemplo dessa situagéo.

s Ges 8e9.
» Leia a tira abaixo para responder as questoe

. 55 FALTA EU ACHAR Aﬁ
ACENTO AGUDO : e G

Desaparece nos
ditongos abertos “ei"
e "oi" das palavras
paroxitonas

CERTO... CERTO...

NESSA
% REGRA PARECE DIACHO SIGNIFICA

1560 DE "DITONGO" €

www.orlondeb com t

A ORLANDELL Blog do Orlandeli. Grump e o Acordo Ortogrdfico — 5, 15 jan. 2008, Disponivel e
<http://blogdooriandeli.zip.net/arch2008-01-11_2008-01-17.html>. Acesso em: 22 jan. 2016

8. Na tira acima, o cartunista Orlandeli apresenta uma das regras de acentuacao alteradas pelo

novo acordo ortografico, que comegou a ser implementado no Brasil a partir de 2009. Qual éz
alteragdo presente na nova regra apresentada na tira?

» No caderno, indique trés palavras que sofreram alteragdo com a aplicagio da nova regra.

9. Assim que termina de ler a regra, a personagem afirma que ela é bastante simples. No entanto,
o ltimo quadrinho da tira contradiz essa afirmagéo. Explique por qué.

Figura 9 — 72 tira e atividades de leitura propostas pelo LDP- 1° ano da colegéo 1.
Fonte: Portugués: contexto, interlocucéo e sentido, vol. 1, Capitulo 13 da Unidade 4 (p. 142).

Pontuamos que, nessa tira de Orlandeli, em que protagonizam a histéria 0s personagens
Grump e Vandalo e que trata sobre uma das mudancas na ortografia, que é estabelecida pelo
“Acordo” (ortografico), especificamente no terceiro quadrinho, sdo wusados 0S recursos
tipogréficos negrito e diferentes tamanhos de fonte. O uso desses recursos ndo sdo aleatorios,
cumprem determinados propositos comunicativos. O LDP também negligencia 0 uso desses
recursos tipograficos no texto e, consequentemente, as habilidades de relacionar esse uso ao
proposito comunicativo da tira.

Podemos apontar ainda o uso de aspas em alguns vocéabulos no terceiro quadrinho da
tira, recurso esse que também ndo é explorado por nenhuma atividade proposta para essa texto
pelo LDP da colecdo 1. O uso dessa pontuacdo ndo € aleatorio, ela é empregada com o intuito
de expressar determinado propdsito comunicativo. Porém, esse LDP negligencia o uso dessa
pontuacdo nesse texto e a habilidade de reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de
pontuacdo. A respeito dessa habilidade, pontuamos que ha uma Unica atividade nesse livro que
explora a referida habilidade, atividade essa que foi proposta para outra tira. O livro didatico

da colecdo 2, por sua vez, ndo aborda essa habilidade nas atividades analisadas, o que aponta
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total neglicenciamento da construcdo de significacdo por meio do uso de pontuacdo e nega ao
aluno o desenvolvimento dessa habilidade no trabalho com a leitura do género tira, mas que
pode ser mobilizada na compreensdo de outros géneros também.

Na cole¢do 3, hd duas atividades que abordam a habilidade de reconhecer o efeito de
sentido decorrente do uso de pontuacdo, que sdo propostas para a tira apresentada na figura

abaixo.

Figura 10 - 72 tira do LDP- 1° ano da colecdo 3.
Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 27 da Unidade 9 (p. 277).

Nessa tira de Laerte, Hilma encontra Olimpio deitado na cama e expressa sua admira¢do
quanto aos musculos do homem, que, por sua vez, contesta dizendo a Hilma que ndo
consegue mover um misculo sequer. Hilma pergunta-lhe se isso € motivado por dor e ele
pede a Hilma que ela tenha piedade dele e lhe dé um relaxante muscular, que estava na
comoda. Hilma, entdo, da a Olimpio o remédio e ele consegue se levantar, senta na cama e
elogia a eficacia do medicamento. Nesse momento, a expressdao de Hilma é de decepcdo
porque todos os musculos de Olimpio desapareceram, ele volta a ter uma saliéncia em seu
abdémen e bracos e pernas finas. Essa mudanca na aparéncia de Olimpio e as reagdes de
Hilma sdo os fatores que constroem o humor na tira. Elementos esses que sdo apresentados,
principalmente, pela linguagem verbal, que é essencial para compreensdo da situacdo
retratada na tira. Sendo assim, a linguagem ndo verbal estabelece uma relacdo semantica de
complementaridade com a linguagem verbal, j& que 0s elementos visuais agregam
informagdes indispensaveis para a compreensdo do texto.

Na figura abaixo, temos as questdes propostas para essa tira de Laerte, em seguida,

fazemos as consideragdes sobre a abordagem do uso de pontuagéo.
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£ ual € o papel social dos interlocu
b) Vocé reconhece o planejamento d
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tores? Em que situagdo a conversa acontece?

os interlocutores para a conversa?

monstra sua atitude em relacio ao interlocuror. Que marcas verbais €
) Qual éa reacio do interlocutor durante a conversagio ¢ quais sao suas marcas verbais ¢ visuais?

¢) Que tipo de relagio interpessoal ocorre na conversacio?

Figura 11 - Atividades de leitura propostas paraa 72 tira do LDP- 1° ano da cole¢éo 3.

Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 27 da Unidade 9 (p. 277).

O enunciado da terceira atividade (1c) aponta a localizagdo das informagdes solicitadas,
assim, a atividade propde que o aluno recupere informacdes explicitas tanto no codigo verbal
quanto na linguagem visual. Ao recuperar as informacbes, 0 aluno também precisard, nesse
caso, identificar o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo, além de reconhecer
efeito de sentido decorrente do uso de determinada palavra. Conforme indicacdo do enunciado
dessa atividade, o aluno deve buscar as informagdes solicitadas no primeiro baldo da tira,
consequentemente, no primeiro quadrinho. No cddigo verbal do primeiro quadrinho,
linguisticamente, essa reacdo de Hilma apresenta-se no uso do adjetivo “malhado” ¢ no uso de
exclamacgdes, uma simples na primeira oracdo e uma tripla na segunda oracdo, que expressam
sua admiracdo, sua surpresa e seu encanto com a aparéncia do homem.

A quarta atividade (1d) retoma a anterior, pedindo para que o aluno identifique quais
as reacOes do interlocutor durante o didlogo, nesse caso, as reacOes de Olimpio. Nessa
atividade, o aluno também deve apontar as marcas dessa reacdo na linguagem verbal e na
linguagem visual da tira. Assim como na anterior, essa quarta atividade requer que o aluno
recupere informacOes explicitas tanto no codigo verbal quanto na linguagem visual e
identifique o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo. Analisando os elementos
verbais e visuais da tira, 0 aluno pode recuperar as informacdes de que o elogio de Hilma
agrada Olimpio, mas que ele se queixa de que ndo consegue mover um musculo sequer
devido a fortes dores e que pede a ela ajuda para tomar um relaxante muscular. Nos elementos
visuais da tira, o aluno pode identificar que o elogio de Hilma quanto a forma fisica de
Olimpio o agradou, isso se manifesta na sua expressdo facial. As estrelinhas, sua expressdo
corporal e a sinuosidade no formato dos baldes dos dois primeiros quadrinhos expressam sua
dor muscular intensa que o imobiliza e faz sua voz estremecer. No codigo verbal, o uso de

reticéncias nas falas de Olimpio no primeiro e no segundo quadrinhos expressam sua fala
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entrecortada pela dor muscular. O uso das interjeigdes “ai” nos dois primeiros quadrinhos e
“Nossa” no ultimo quadrinho e o uso de exclamagdes no primeiro € no Ultimo quadros
expressam sua dor e seu alivio depois de se recuperar apés a ingestdo do remédio.

A primeira atividade apresentada na figura 11, que é proposta para a tira de Laerte
(figura 10), aborda, dentre outras, a habilidade de reconhecer o grau de formalidade na
interlocucdo estabelecida no texto. A respeito dessa habilidade, segundo os dados
apresentados na tabela 6, o livro da colecdo 2 ndo prop0s atividades que a demandem; a
colecdo 1 propde duas atividades e o livro da colecdo 3 propde trés atividades, das quais uma
€ proposta para essa tira de Laerte (figura 10).

A primeira atividade (1a) proposta pelo LDP da colecdo 3 para a tira de Laerte (figura
10) pede ao aluno que identifique o papel social dos interlocutores e a situacdo em que ocorre
0 dialogo. Assim, os alunos deverdo reconhecer o grau de formalidade na interlocucdo
estabelecida no texto para identificar o papel social dos interlocutores e precisardo também
identificar o conflito gerador e os elementos que constroem a narrativa para responder a essa
primeira atividade e apontar em que situacdo a conversa ocorre. Os alunos precisardo
recuperar as informagGes nos elementos visuais e verbais. Na linguagem ndo verbal eles
podem identificar 0 ambiente em que ocorre a conversa, que parece ser um quarto, devido a
presenca da cama. E na linguagem verbal, eles podem identificar que as falas dos personagens
sinalizam que ha uma relacdo proxima, de convivencia entre eles, que parece ser de um casal.

Embora a colecdo 2 ndo apresente atividades de leitura que demandem a habilidade de
reconhecer o grau de formalidade na interlocucéo estabelecida no texto, nesse livro ha 2 tiras
nas quais se emprega linguagem que denota informalidade na situacdo comunicativa retratada
nesses textos, material esse com potencialidade para trabalhar a referida habilidade de leitura.
A titulo de exemplo, podemos citar a tira apresentada na figura 7, em que hd o registro da
linguagem coloquial usado por Euldlia em sua fala no dltimo quadrinho, que sinaliza a
informalidade do ato comunicativo que esta representado nessa tira, assim como denota marca
da oralidade na escrita. Entretanto, a habilidade de reconhecimento do grau de formalidade na
interlocucdo estabelecida no texto, assim como a de identificacdo de marcas de variacdo
linguistica ndo foram abordadas em nenhuma das questdes propostas para essa tira. O mesmo

ocorre na tira apresentada na figura abaixo.
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Leia a tira a seguir, do cartunista Orlandeli, e responda as QUESISs
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w‘l‘rﬁ-TEI-RA—MEN-TE
GRA-TIS!

ESCOLA DE LINGUAS
E SABOTE A auLa
DE HOJE.

(Cedida pelo ay,

10. Orlandeli satiriza, na tira, a influéncia da cultura americana no Brasil. Suas persona
gens, Vandalo e Fido, resolveram tornar-se herois para combater essa infuéncia
a. No primeiro quadrinho, a que aula provavelmente Vandalo se refere quando diz "a
aula de hoje™?

b. De acordo com o ultimo quadrinho, como foi o desempenho do "heroi” em sua mis

sao? Por qué?

Figura 12 - 62 tira e atividades de leitura propostas pelo LDP- 1° ano da colecéo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 1 da Unidade 3 (p. 190).

No primeiro quadrinho dessa tira de Orlandeli, ha registro de linguagem coloquial,
usada por Fido nesse caso, que sinaliza a informalidade do ato comunicativo que esta
retratado na tira, assim como também denota marca de variacdo linguistica caracteristica da
oralidade. Entretanto, as habilidades de identificacdo de marcas de variagdo linguistica e de
reconhecimento do grau de formalidade na interlocucdo estabelecida no texto também nédo
foram abordadas nas questdes propostas pelo LDP da colecdo 2 para essa tira.

Segundo os dados apresentados na tabela 6, a colecdo 2 ndo propds atividades de
leitura que demandem a habilidade de identificar marcas de variacdo linguistica, embora haja
2 tiras (figuras 3 e 12), conforme pontuamos nos paragrafos anteriores, que fornecem material
com potencialidade para abordar essa habilidade de leitura. Os dados da tabela 6 mostram que
a colecdo 1 propGe trés atividades que exploram a habilidade de identificar marcas de
variacdo linguistica e a colecdo 3 propde duas atividades.

Apesar de o quantitativo de atividades que abordam essa habilidade ndo ser alto nas
colecbes 1 e 3, pontuamos que, em cada um dos livros, as atividades foram propostas para as
duas tiras que apresentam registro de variacdo linguistica nas falas dos personagens dessas

narrativas. Dessa forma, essas duas cole¢Oes favorecem o desenvolvimento dos estudantes
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nesse aspecto da compreensdo leitora, uma vez que exploram as potencialidades linguisticas
desses exemplares do género tira na abordagem da referida habilidade.
Na figura abaixo, podemos ver um exemplo dessa abordagem proposta pelo livro da

colecéo 3.

A, MINAS! SBM ZOBIRA
ESTOU INPIGNADO POR VOCES
THIM ME REPROVADO COMO
ATO A NAMORADO

Lingua e linguagem 61

Figura 13 - 12 tira e atividades de leitura do LDP- 1° ano da colecdo 3.
Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 6 da Unidade 2 (p. 61).

Considerando os itens do instrumento de analise apresentado no quadro 2, no capitulo
4 deste trabalho, observamos que a primeira atividade de leitura proposta para a tira, a questdo
nimero trés, solicita ao estudante que reconheca o grau de formalidade na interlocucéo
estabelecida no texto, uma vez que solicita que o leitor da tira identifique se o enunciado “Ai,
minas! Sem zoeira” é adequado a situagdo comunicativa retratada. A questio pede também
que o estudante identifique marcas de variacdo linguistica, mais especificamente o uso de
girias, para explicar a adequacdo do enunciado a interacdo estabelecida entre 0s personagens
da tira. Essa questio promove entdo o desenvolvimento dessas duas habilidades, que
demandam do leitor integracdo e interpretacdo de informagdes do texto.

Na segunda atividade proposta para a tira de Angeli (questdo de nimero 4), o
estudante deve identificar como as atitudes do personagem Moska criam o efeito de humor na

tira. Essa questdo trabalha uma das principais caracteristicas do género tira, que geralmente
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aborda teméticas variadas por meio de narracbes de situacfes em que o humor se faz presente.
Porém, no préprio enunciado verbal ja estd apresentado ao aluno o fator desencadeador do
humor nesse texto, a aproximacdo e o afastamento das garotas, provocados pelas atitudes de
Moska; perde-se entdo a oportunidade de promover no aluno essa habilidade de identificacéo
da situacdo que provoca esse efeito humoristico no texto.

Destacamos também que o proprio enunciado verbal da atividade limita o fator
desencadeador do efeito de humor no texto ao mencionar apenas as atitudes do personagem
Moska, a atividade de leitura restringe-se no processamento das informacGes contidas na
linguagem verbal. Ao fazer essa limitacdo, a questdo ignora outro fator que provoca humor
como efeito de sentido da tira, a acdo das garotas ao reprovarem novamente 0 personagem
masculino, informacdo que aparece nos elementos visuais do terceiro quadrinho. A questdo
negligenciou a informatividade da linguagem visual que compde a tira e que é essencial para a
construcdo do efeito de sentido humoristico presente no texto.

A propdsito da abordagem da habilidade de identificar efeito de humor ou ironia
construido no texto por elementos verbais e/ou ndo verbais, conforme os dados apresentados
na tabela 6, a colecdo 1 propbe apenas duas atividades que requerem essa habilidade; as
colecBes 2 e 3 propbem trés atividades cada livro, sendo cada uma delas correspondente a
uma tira. Embora o humor seja algo bem caracteristico do género tira, podemos perceber que
os livros analisados pouco exploram a habilidade de identificar o(s) fator(es)
desencadeador(es) do efeito de humor nas atividades de leitura que propdem.

No livro da colecdo 3, dentre as trés atividades que abordam a identificacdo do efeito
de humor no texto, uma é a que foi proposta para a tira de Angeli (figura 13), conforme
pontuamos anteriormente. Como podemos ver, para essa tira, o enunciado da atividade ja
indica um dos fatores desencadeadores do efeito humoristico no texto, o que impossibilita que
0 aluno desenvolva essa habilidade plenamente. Essa abordagem limitada também ocorre em
outra atividade, proposta para outra tira desse livro.

Nos livros das colecbes 1 e 2, cada uma das atividades que aborda essa habilidade
também foi proposta para tiras diferentes e também ha uma abordagem limitada no sentido de
gue o enunciado das atividades ja apontam o fator desencadeador do efeito de humor, o que
priva o estudante de desenvolver essa habilidade em sua plenitude e de reconhecer o fator
desencadeador desse efeito de sentido de forma autbnoma. Na colecdo 1, algumas tiras
apresentam notorio carater humoristico, entretanto o livro ndo explora essa potencialidade dos
textos para abordar a construgdo do humor, subutilizando o material. Podemos exemplificar

com a tira de Orlandeli (figura 9), na qual o efeito de humor é construido a partir da reacéo
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contraditéria de Grump no terceiro quadrinho, porque ele apresenta um comportamento
inesperado, considerando que ele tinha classificado a regra ortografica como bem simples.
Apesar de a segunda questdo proposta para essa tira abordar essa contradicdo nas falas do
personagem Grump, ndo houve nenhuma atividade que levasse o aluno a reconhecer esse
efeito de humor no texto. Assim, o LD negligencia essa habilidade de compreenséo leitora e
ndo proporciona ao estudante desenvolvé- la.

Ainda sobre o livro da colecdo 1, pontuamos que as duas atividades que exploram a
habilidade de identificar o efeito de humor no texto sinalizam em seus enunciados verbais
(comandos) o fator que desencadeia esse efeito de sentido, como podemos ver no exemplo
abaixo.

. A —=pvl Landa
observe a tira a seguir parg responder 3 do usg de adjetiyog
S

u -~
N & ERNEST Questdes 5 €6,

ii] €
1i| THAVES, Bob, Frapy g
Ernest.p Estado da

S. Paulo, Saq Paulo,
13 out. 2008

o0 humor da tira é construido com base na
minada expressao. Que expressio é esga?

» Essa expressao, em geral, é usada em determinado sentido. Qual & ele?
2 ele’

6. Considerando as personagens, percebemos qu
; : e essa 3 ;
forma literal. Explique. €XPressdo deve ser interpretada de

Figura 14— 15° tira e atividades de leitura propostas pelo LDP- 1° ano da colegdo 1.
Fonte: Portugués: contexto, interlocucdo e sentido, vol. 1, Capitulo 15 da Unidade 5 (p. 163).

Nessa tira, 0S personagens sdo ovos que caminham por uma calcada e consideram a
possibilidade de atravessar a rua. No plano de fundo da imagem, ha uma familia de ovos que
caminham tranquilamente pela calcada. Enquanto que no plano central do quadrinho, no lado
oposto da rua em que a familia de ovos caminha, aparecem outros dois ovos que estdo na
iminéncia de passar para o outro lado da rua. Um deles estd se dirigindo a pista para
atravessa-la, porém o ovo que o acompanha alerta que ndo é recomendavel atravessar a rua,
porque eles podem ficar fritos se ficarem expostos ao sol por muito tempo. A relacdo

semantica que se estabelece entre o cddigo verbal e os elementos visuais que compdem a tira
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é de complementaridade, uma vez que as cargas informativas contidas nas duas linguagens se
complementam para a construcdo de sentidos na tira.

A primeira atividade trabalha com a construcdo do humor no texto e ja informa no seu
enunciado que esse humor se constroi a partir da duplicidade de significacdo de uma
determinada expressao. As tarefas propostas por essa questdo consistem em: identificar qual é
essa expressdo e apontar o sentido que geralmente é veiculado por ela. Desse modo, a questdo
aborda parcialmente a identificacdo do fator desencadeador do humor nessa tira, além das
habilidades de reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de determinada palavra ou
expressdo e de recuperar informacdo explicita nos elementos verbais do texto. Na fala do ovo,
o aluno pode identificar o uso da expressdo “estamos fritos”, que promove o efeito de humor
presente na tira. Essa expressdo € usada em contextos informais de comunicacdo e,
geralmente, € empregada no sentido figurado, expressando o sentido de alguém enfrentar
dificuldades ou passar por momento dificil. O aluno precisa, entdo, reconhecer que 0 USO
dessa expressdo costuma veicular esse significado. Como podemos ver, o LDP da colecdo 1
ndo favorece o desenvolvimento da autonomia do aluno para identificar o fator desencadeador
do humor nas tiras para as quais propde atividade de leitura.

Como pontuamos no paragrafo anterior, a colecdo 1 aborda a habilidade de reconhecer
o efeito de sentido decorrente do uso de determinada palavra ou expressdo na primeira
atividade de leitura proposta para a tira de Thaves (figura 14), questdo ndmero 5. Nessa
atividade, o aluno precisa reconhecer os efeitos de sentido da expressdo “estamos fritos”, que
pode ser empregada em seu sentido literal ou figurado, apresentando, assim, dois diferentes
significados.

Na segunda atividade, o estudante tem a tarefa de explicar o sentido literal da
expressdo “estar fiito”, considerando os personagens. O enunciado esclarece aos alunos que,
considerando os protagonistas da situagcdo apresentada, o sentido literal da referida expresséo,
utilizada por um dos personagens, € a mais adequada a esse contexto. Uma vez que, na
questdo anterior, o aluno ja recuperou a informacdo e apontou que essa expressdo €
comumente utilizada no sentido figurado, significando estar em apuros, com algum problema,
nessa segunda atividade, o estudante precisard alem de recuperar informacfes nos elementos
ndo verbais reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso dessa expressdo em seu sentido
literal. Ao analisar os elementos visuais da tira, o aluno identificard que os protagonistas da
historia sdo ovos que tentam atravessar a rua em um dia ensolarado e que, por isso, a fala de
um deles significa que a exposicdo prolongada ao sol e/ou a alta temperatura do asfalto o0s
fritard, tornando-os ovos fritos.
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A respeito dessa habilidade de leitura, a colecdo 1 propde sete atividades que a
abordam, o livro da colecdo 2 propde cinco atividades e o livro da colecdo 3 propde 9
atividades. As trés colecOes exploram os efeitos de sentido de determinadas palavras ou
expressdes empregadas nas tiras de modo a contrribuir para o desenvolvimento da habilidade
de leitura correspondente por parte dos estudantes.

No livro da colecdo 1, além da atividade mencionada no paragrafo anterior, podemos
apontar também como exemplo de abordagem dessa habilidade a terceira atividade (questdo
7) proposta para a tira de Vasques, apresentada na figura 6. Nessa questdo, o aluno precisa
reconhecer os efeitos de sentido da expressdo “SO poder atravessar a rua.”. A questdo nimero
7, a terceira questdo proposta, solicita ao aluno que identifique qual fala apresenta duplo
sentido e quais sdo as duas maneiras de interpretad-la. Logo, requer dos alunos a localizacdo e
a recuperagdo de informacdo explicita, assim como o reconhecimento do efeito de sentido
decorrente do uso de determinada palavra ou expressdo. Uma vez que na atividade anterior o
aluno ja fez uma andlise dos elementos visuais da tira e analisando as falas dos personagens, €
possivel identificar que a fala “S6 poder atravessar a rua” pode significar literalmente passar
para o outro lado da rua, ou seja, percorrer a distancia espacial at¢ o lado oposto da rua.
Porem, essa fala pode ser interpretada em seu sentido figurado, expressando o desejo do
personagem de que a mudanca no cenario politico possibilite uma melhora na sua condicdo de
vida e que lhe possibilite 0 acesso as condicdes mais dignas de vida que experimentam 0s
habitantes do espa¢o no outro lado da rua.

No livro da colecdo 2, apresentamos como exemplo uma das atividades propostas

para a tira apresentada na figura 12, como podemos ver na figura abaixo.

11. Na palavra yankee, ha duas letras que foram incorporadas ao nosso alfabeto na alti-
ma reforma ortografica, em 2009.

a. Quais sao essas letras? v. |

b. A palavra yankee ja foi aportuguesada e consta no dncnonano desta forma: ianque.
O que justifica, na tira, o emprego da forma inglesa? o e ity

mericana na

Figura 15 - atividade de leitura proposta para a 6 tira do LDP- 1° ano da colegéo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 1 da Unidade 3 (p. 190).

O enunciado da questdo 11b mforma que ha uma forma aportuguesada da palavra “yankee”,
gue consta, inclusive, em dicionario. Partindo desse fato, a questdo solicita uma justificativa

para 0 uso da forma estrangeira (inglesa) da palavra na tira. Essa questdo requer as
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habilidades de reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de determinado termo ou
expressdo e de associar escolhas lexicais ao propdsito comunicativo do texto, nesse caso, 0
uso da palavra inglesa “yankee”. Sabendo o significado do termo “yankee” e considerando a
fala de Vandalo no primeiro quadro, o aluno pode inferir que o0 uso de estrangeirismo nesse
texto expressa a propria infléncia cultural norteamericana e da propria lingua inglesa na
cultura brasileira.
No livro da colecdo 3, apresentamos como exemplo a atividade abaixo.
-

PR
] G Cale«

(-‘”-in nossa
A e giria colt co

om este uso de colhido do
CO‘QBECT\)\ZA NAO
CERMITE ACOES
ISOLADAS DO ( o»xTEXTD

Div irta-se €O

Y4699

GONSALES, Fernando. Nigue! Néusea, Folha de S.Paulo, Sao Paulo, 23 nov. 2003, Yiustrada, p. E12

s 9 1
1. Divida as personagens da tira em dois grupos, conforme suas caracteristicas linguisticas Justifique ug N
¢ S

2. Por que a personagem de menor tamanho usa dculos? O que isso acrescenta ao sentido da rire?
3. Onde ostd a graga do texto?

4. A expressio “Fala sério!” tem 0 mesmo significado no primeiro € no (\2
iltimo quadrinho? Explique seu sentido. % =

Figura 16 - 22 tira e atividades de leitura do LDP- 1° ano da colecéo 3.
Fonte: Esferas das linguagens, vol. 1, Capitulo 6 da Unidade 2 (p. 63).

A quarta e Ultima atividade proposta para essa tira de Gonsales solicita que o aluno identifique
se a expressio ‘“Fala sério!” é usada com o mesmo significado no primeiro e no Ultimo
guadrinho e expliqgue qual(is) significado(s) €/sdo esse(s). Isso requer que o aluno associe
escolhas lexicais a intengdes discursivas e reconheca o efeito de sentido decorrente do uso de
determinada expressdo. Para cumprir tais tarefas, o estudante precisara comparar 0s usos da
referida expressdo que sdo feitos na tira com seus conhecimentos linguisticos e de mundo
sobre o uso de tal expressdo. Considerando que a expressao “Fala sério!” ¢ uma giria, uma
expressdo popular comumente utilizada com sentido de duvidar do que se ouviu ou Vviu
acontecer, 0 aluno deve comparar com 0s usos dessa expressdo nas falas dos personagens e

verificar se foram feitos com esse mesmo sentido. Assim, ele podera identificar que o uso da



131

expressdo no primeiro quadrinho funciona como uma saudagdo entre os insetos, uma forma de
identificacdo entre eles, que se diferencia do sentido decorrente de seu uso no terceiro
quadrinho. Nessa parte do texto, a expressdo adquire seu significado mais comum e é
utilizada para rejeitar a atitude do inseto de Oculos, para expressar incredulidade quanto a sua

fala e sua tentativa de inser¢cdo no outro grupo social.

A respeito da habilidade de associar escolhas lexicais ao propdsito comunicativo do
texto, conforme os dados da tabela 6, a colecdo 1 ndo propde atividades que a abordem; as
colecbes 2 e 3 propbem uma e trés atividades respectivamente, cujos exemplos foram
pontuados nos dois paragrafos anteriores. A colecdo 1, por sua vez, ndo explora essa
habilidade em nenhuma das atividades de leitura propostas para os exemplares do género tira
analisados nesta pesquisa. Como podemos observar na tira de Orlandeli (figura 9), o
personagem Grump usa a palavra “joca” para se referir ao livro que ele consulta para buscar
informacdes sobre algo que ele desconhece. O emprego desse termo cumpre um proposito
comunicativo, entdo essa tira oferece um material linguistico que favorece a abordagem dessa
habilidade, entretanto ele ndo foi explorado pelo LDP da colecéo 1.

A primeira atividade proposta para a tira de Laerte (figura 10) aborda também a
habilidade de identificar o conflito gerador e os elementos que constroem a narrativa,
conforme mencionamos anteriormente. A respeito dessa habilidade, pontuamos que, apesar de
a tipologia textual ser predominantemente narrativa no género tira, a referida habilidade de
leitura pouco é explorada pelas atividades analisadas nas trés cole¢des didéticas.

Como podemos observar na tabela 6, as coleces 1 e 2 propdem uma atividade que
trabalha essa habilidade de leitura em cada livro, enquanto que a cole¢do 3 propde 2
atividades, sendo elas: a atividade que foi apresentada anteriormente, proposta para a tira de
Laerte (figura 10), e a atividade apresentada na figura 3, na secdo 4.2.1, que foi proposta para
a tira de Watterson. Neste Ultimo caso, ao solicitar a identificacdo do espaco, dos personagens
e do assunto da conversa, a primeira questdo proposta pelo LDP da cole¢do 3 para essa tira de
Watterson (figura 3) requer que o estudante identifique essa informacdo nos elementos verbais
e visuais do texto, relacionando as informacOes apresentadas em partes do texto para
identificar os elementos solicitados na atividade, que caracterizam o conflito gerador do
enredo e os elementos que constroem a narrativa.

No livro didatico da cole¢do 1, a atividade que requer essa habilidade, ainda que seja

indiretamente, € uma das que sdo propostas para a tira apresentada em seguida.
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Leia atentamente a tira abaixo para responder as questdes dq

Ol/ TEM POBREMA DE
NOS BATER UM PAPO?

No caderno, descreva brevemente a sequéncia de acontecimentos da tira.
No segundo quadrinho da tira, a moga tem uma reagéo inesperada. Qual é essa reacio?
Por que essa moga fica tao chocada?

O que a atitude da mulher sugere a respeito do modo como as pessoas costumam avaliar dife-
rentes maneiras de falar?

Figura 17 — 18 tira do LDP - 1° ano da colecdo 1 e atividades de leitura.

Fonte: Portugués: contexto, interlocucgéo e sentido, vol. 1, Capitulo 12 da Unidade 4 (p. 130).

Esta primeira tira para a qual o livro didatico da colecdo 1 propde atividades de leitura narra
uma situacdo de flerte vivida por um rapaz e uma garota. Na primeira questdo, o/a estudante
deve contar a historia retratada na tira por meio da descricdo da sequéncia de acontecimentos.
Essa questdo promove o desenvolvimento de varias habilidades, uma vez que exige do
aluno/leitor a recuperacdo de informacGes no texto, a identificacdo de informacGes nos
elementos visuais que compdem o texto, tais como sentimentos e acdes e a identificacdo do
conflito gerador do enredo e dos elementos que compdem a narrativa (verbais e visuais), tais
COMO 0S personagens que protagonizam a histéria e suas a¢des no decorrer da narrativa.

Essa primeira atividade desenvolve também a habilidade de estabelecer relagdo de
causa e consequéncia entre partes e elementos do texto, uma vez que o aluno/leitor precisara
identificar o fator motivador da fuga da personagem feminina da tira. A propoésito dessa
habilidade de leitura, segundo os dados apresentados na tabela 6, a colecdo 1 propde uma
atividade que a aborda, que é supracitada; a colecdo 2 propde trés atividades e a cole¢do 3 ndo
propOe atividades que requeiram tal habilidade. Na colecdo 2, como pontuado anteriormente,
na quinta atividade proposta para a tira de Laerte (figuras 7 e 8), para analisar a veracidade
das proposicOes apresentadas por essa atividade, principalmente da proposicdo I, serd

necessaria a habilidade de estabelecer relacdo de causa e consequéncia entre partes do texto



133

com o proposito de verificar se a surdez de Eulalia é a causa do nervosismo do personagem
masculino dessa tira.

Na segunda atividade proposta pela colecdo 1 para a tira de Santos (figura 17), para
responder qual é a reacdo inesperada da moca, € necessario que O estudante analise as
imagens/os desenhos do segundo quadrinho, que corresponde a habilidade de identificar
informacGes nos elementos visuais do texto, nesse caso da expressdo facial da garota e do
coracdo que novamente aparece, mas partido desta vez. O aluno/leitor precisard também
associar a expressao facial a decepcdo e o0 espanto da garota e 0 rompimento do seu coracdo
ao seu desinteresse pelo rapaz; além disso, precisara associar essas informacOes a fala do
garoto, que usa um registro linguistico de pouco prestigio social, recorrendo assim as
habilidades de identificacdo de marcas de variacdo linguistica e de estabelecer relacbes de
sentido entre partes de um texto (verbais e ndo verbais), identificando repeticdes,
substituicGes ou complementacoes.

Na terceira atividade (figura 17), o estudante/leitor precisa interpretar as imagens do
terceiro quadrinho para identificar a atitude tomada pela moca ao ouvir o rapaz falando, logo
essa atividade também requer que o aluno relacione partes do texto, identificando as
complementacfes de sentido entre a linguagem visual que apresenta as atitudes da moca
durante o didlogo e as caracteristicas linguisticas do rapaz, apresentadas em sua fala
(linguagem verbal).

A respeito da habilidade de estabelecer relagcdes de sentido entre partes de um texto
(verbais e ndo verbais), identificando repeticdes, substituicdes ou complementacdes,
identificamos que as trés colecdes analisadas apresentam a ocorréncia de Vvarias atividades que
a abordam. Essa é a habilidade mais explorada pelas atividades de leitura propostas para as
tiras analisadas nos trés livros didaticos, como podemos ver nos dados quantitativos
apresentados na tabela 6.

Esses dados apontam que 17 atividades dentre as analisadas no livro didatico da
colecdo 1 requerem que o aluno relacione partes do texto para estabelecer relagdo de sentido
entre as informacdes que elas contém; na colecdo 2, sdo vinte e duas atividades e, na colecdo
3, sdo quatorze atividades que abordam essa habilidade. Considerando a multimodalidade que
caracteriza 0 género tira, essas relacdes de sentido podem ser estabelecidas entre os elementos
verbais, entre 0s elementos visuais ou entre 0s elementos verbais e visuais. Assim, fazemos,
na sequéncia, 0s apontamentos a respeito dessas relacbes de sentido que se estabelecem entre

as partes dos textos analisados.
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Ressaltamos que o género tira € multimodal e que os elementos visuais tem carga
informativa que contribuem para a construcdo de sentidos do texto. Entretanto, a linguagem
visual que compde a tira pode apresentar maior ou menor grau de informatividade. Conforme
discussbes apresentadas no capitulo 3 deste trabalho, Santaella (2012) afirma que, nos textos
multimodais, a linguagem visual pode se sobrepdr a linguagem verbal em termos de
informacGes que apresenta; a linguagem visual pode ser menos informativa que a linguagem
verbal; ou pode ser equivalente a linguagem verbal quanto ao seu grau de informatividade.

Considerando, entdo, essas relagbes semanticas de dominancia, redundancia e
complementaridade que se estabelecem entre as linguagens visual e verbal que compdem as
tiras, as atividadesde de leitura propostas pelos LDPs para as tiras podem explorar ou ndo essa
relacdo de sentido estabelecida entre os modos semidticos que as constituem (linguagem
verbal e visual). Logo, propomos como um dos nossos objetivos de pesquisa analisar como 0s
livros didaticos abordam a construcdo de sentido nesse género multimodal, que ocorre por
meio da integragdo de duas linguagens.

Nas analises das trés questdes propostas para esta tira de Cibele Santos (figura 17),
podemos observar que a informatividade dos elementos visuais presentes nos trés quadrinhos
que compdem a tira foi bem explorada. Uma vez que a relacdo semantica que se estabelece
entre as imagens e o texto verbal que compdem a tira é de dominancia, os elementos visuais
presentes nos quadrinhos tem carga informativa maior que a da linguagem verbal,
principalmente no primeiro e terceiro quadrinhos da tira. As questdes propostas pelo LD
promovem o desenvolvimento de varias habilidades de leitura demandadas por esse género
multimodal, assim como leva o aluno a processar 0s elementos ndo verbais em sua totalidade
e integrar as informacOes obtidas a partir desse processamento as informacgdes do texto verbal
no processo de construcdo de sentidos.

Ainda sobre o livro da cole¢do 1, podemos citar como exemplo de abordagem dessa
habilidade uma das questbes propostas para a tira de Orlandeli, apresentada na figura 9. O
enunciado verbal da segunda atividade explica ao aluno que o personagem Grump classifica a
nova regra ortografica como “bem simples” e que, entretanto, no ultimo quadro da tira, ele
tem uma reacdo contraditoria considerando sua fala anterior. A atividade requer ao aluno uma
explicacdo sobre a contradicdo que se estabelece entre essas falas de Grump. Para realizar tal
tarefa, o leitor precisa recuperar informacdo na linguagem verbal e estabelecer relacbes de
sentido entre as partes do texto. A fala de Grump no ultimo quadrinho contradiz a sua
afirmacdo no quadro anterior de que a nova regra de acentuacdo de ditongos abertos é algo

muito simples, porque ele manifesta seu desconhecimento sobre o0s conceitos gramaticais de
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ditongo aberto e palavra paroxitona, conhecimentos esses que Sd0 essenciais para
compreensdo da nova regra ortografica e de sua aplicacéo.

Apesar de 0s elementos visuais apresentarem carga informativa que contribui para a
construcdo de sentidos do texto, a linguagem visual que compOe essa tira ndo foi explorada
nas atividades propostas para essa texto de Orlandeli pelo LDP da colecdo 1. Podemos
observar que os enunciados verbais das duas atividades propostas para essa tira de Orlandeli
estdo construidas de modo que o aluno busque informacdes apenas na linguagem verbal
empregada no texto. Assim, h& varios elementos textuais que ndo sdo abordados e a
habilidade de estabelecer relacbes de sentido entre as partes do texto esta centralizada nos
elementos verbais, negligenciando o0s elementos visuais e sua informatividade. Essa
habilidade de leitura podia ser desenvolvida no sentido de contribuir para que o aluno consiga
relacionar os elementos verbais aos visuais na construcdo de sentidos no texto, porém ndo ha
essa abordagem nas atividades de leitura propostas para essa tira.

De modo geral, a colecdo 1 aborda essa habilidade de leitura em todas as tiras
analisadas. Dentre as sete tiras analisadas, para trés delas ndo foi explorada a integracédo entre
as informacdes apresentadas nos elementos visuais e as informagdes contidas na linguagem
verbal nas atividades de leitura. Alem do exemplo da tira de Orlandeli, supracitado,
enquadram-se nessa situacdo as duas tiras cuja relacdo semantica estabelecida entre a
linguagem visual e a linguagem verbal é de redundancia. No caso das outras 5 cinco tiras,
uma cuja relacdo semantica é de domindncia e quatro cuja relacdo semantica é de
complementaridade, a multimodalidade e a integracdo entre elementos visuais e verbais foi
bem explorada nas atividades de leitura propostas para esses textos. Assim, podemos dizer
que, em um panorama geral, esse LDP contribui para o letramento multimodal dos estudantes,
assim como para o desenvolvimento da habilidade de relacionar as informacdes apresentadas
nas duas linguagens que se integram para construi sentidos nas tiras.

Na colecdo 2, dentre as atividades propostas para as tiras analisadas, podemos
apontar como exemplo de abordagem completa da integracdo que se estabelece entre as
linguagens visual e verbal para a construcdo de sentidos as que sdo propostas para a tira
apresentada abaixo.
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, esta tira, de Adao turrusgarai
gcre

s

.

wwwadsooninge Com bty AR MARSEAN

{Folha de S. Paulo, 3/5/2004.)

0 autor cria humor, na tira, explorando o papel dos morfemas na cons-
tituicao das palavras.,

a. Que mformacao e dada ao0s leitores apenas no u|t|mo quadrinho?

ma par
b. A personagem ao passar nao teve conhecimento do que foi informa-
do aos leitores no dltimo quadrinho. Que importancia esse fato tem

quanto a fun'g‘EaQHda placa e para a vida da personagem? L OREE

Figura 18 - 10? tira e atividades de leitura do LDP- 1° ano da colecéo 2.
Fonte: Portugués contemporaneo, vol. 1, Capitulo 2 da Unidade 4 (p. 297).

Nessa tira de lturrusgarai, um homem segue um determinado caminho até que se depara com
uma bifurcagdo. Ao se deparar com duas possibilidades de caminhos a seguir, 0 homem opta
pela estrada sinalizada com uma placa, na qual estava escrita a palavra felicidade. Entretanto,
sem perceber, na verdade, o personagem da tira segue o caminho da infelicidade, pois um
pedago da placa estava quebrado e nesse pedago estd escrito “in”. Assim, sem se dar conta, o
personagem seguiu o caminho da infelicidade, caminho contrario ao desejado.

As linguagens verbal e visual dessa tira estabelecem uma relacdo semantica de
dominancia, uma vez que o elemento verbal do texto, o termo [(in)felicidade], por si sO é
insuficiente para que a compreensdo da tira se efetive. Sem considerar 0s elementos visuais da
tira que se integram a linguagem verbal em sua construgdo, é impossivel compreender esse
texto, caracterizando assim a dominancia informativa da linguagem visual.

Antes de apresentar as duas atividades propostas para essa tira (questdes 5a e 5b), o
livro ja informa aos estudantes que o humor no texto ocorre a partir da exploracdo do papel
dos morfemas na constituicdo de palavras. A questdo 5b, por sua vez, demanda que o leitor
relacione as informacfes fornecidas pelas partes do texto e a inferéncia de informacdes
implicitas na tira. Ao encontrar dois possiveis caminhos a serem seguidos, 0 personagem da
tira opta pelo caminho indicado por uma placa, cuja sinalizagdo indica “felicidade”. Porém,
ao tomar esse rumo, o personagem ndo percebe que tal placa estava quebrada e que no pedaco

caido tinha parte da palavra que informa o verdadeiro caminho indicado por essa placa. Tais
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informacdes se apresentam nos dois primeiros quadrinhos, que estdo constituidos apenas por
imagens. Logo, 0 aluno precisard identificar essas informacdes nos elementos visuais dessas
partes do texto e relaciona-las as informagdes apresentadas no Ultimo quadrinho para alcancar
a compreensdo da tira. No Ultimo quadro, aparece a informacdo de que na parte caida da placa
esta escrito “in”, informacdo esta que o aluno ja havia identificado na questdo 5a. Assim, ao
relacionar todas essas informagfes, o aluno poderd inferir que, na verdade, o personagem
seguiu 0 caminho da infelicidade sem perceber, rumo esse que ndo era seu objetivo, uma vez
que o escolheu confiante de que seguia na direcdo da felicidade sinalizada pela parte da placa
que ele viu.

Também h& ocorréncia de atividade nesse LDP que aborda a habilidade de estabelecer
relacbes de sentido entre partes do texto focando nas informacGes apresentadas na linguagem

verbal, como no exemplo abaixo.

Figura 19- 3% tira do LDP- 1° ano da colecéo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 3 da Unidade 2 (p. 153).

Essa tira narra uma situacdo em que uma mulher, ao olhar para a foto do seu documento de
habilitacdo como condutora de veiculos, constata que sua aparéncia facial sofreu mudancas,
pois agora esta marcada por rugas e olheiras. Além de fazer tal constatacdo, ela questiona
sobre 0 motivo de tal mudanca em sua aparéncia, ela até pergunta se a causa foi ter sido
atropelada por um caminhdo. Um homem, que provavelmente é o marido dela, responde que
ela foi atropelada, mas ndo por um caminhdo, que o atropelamento foi provocado pelo
casamento e pela maternidade dupla.

Apesar de as imagens que a compdem estabelecerem com a linguagem verbal uma
relacdo de complementaridade, as atividades que o livro da colecdo 2 propde para ela estédo
centradas no processamento das informacGes contidas na linguagem verbal que a constitui,

como podemos ver na figura abaixo.
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2. No ultimo quadrinho, o homem diz: “Nao!”. fada, 0 maiido relor

ypresentada |
ninhant

a. Tendo em vista o restante da fala dele, responda: E possivel considerar que esse /. iela Poré,
y fica

. . . A ideia expressa na pergunta | aminhao passou por cima de mim/ aen
ndo nega qual ideia anterior? ' """ S TN LIPS e e o of

feia pela mulher ; [ to & A6

b. Levante hipoteses: Qual € a relagao entre o homem e a mulher da tira? sio casado

¢. Afala “Vocé foi atropelada por um casamento e dois filhos!” pode ser considerada iro-
nica, o que contribui para a construcao do humor da tira. Justifique essa afirmagao.

Figura 20 - Atividades de leitura propostas paraa 3* tira do LDP- 1° ano dacolecédo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 3 da Unidade 2 (p. 154).

A questdo 2 e seus itens estdo relacionados a resposta do homem no quarto e Gltimo quadrinho
da tira. A questdo 2a solicita que o estudante identifique a qual das perguntas feitas pela
mulher a fala “Nao!” do homem responde. Assim, essa questio desenvolve a habilidade de
estabelecer relagOes entre partes de um texto, neste caso, identificando complementactes na
linguagem verbal ao relacionar parte da resposta do homem as perguntas da mulher, que
aparecem no quadrinho anterior.

Como ja foi dito anteriormente, as imagens que integram essa tira estabelecem uma
relacdo seméntica de complementaridade com a linguagem verbal que compde o texto.
Porém, as questdes de compreensdo propostas para esta tira estdo centradas no processamento
das informagOes apresentadas pelo texto verbal que a compde. A segunda atividade aborda a
habilidade de relacionar partes do texto, entretanto essa relacdo deve ser estabelecida entre as
informacdes apresentadas nas falas dos personagens, ou seja, no cédigo verbal utilizado na
tira.

Em um panorama geral, a colecdo 2 aborda a habilidade de estabelecer relagdes de
sentidos entre partes do texto em todas as tiras analisadas. Dentre as sete tiras, assim como na
colecdo 1, nas atividades propostas para trés delas ndo foi explorada a integracdo entre as
informacdes apresentadas nos elementos visuais e as informacGes apresentadas na linguagem
verbal. AlEm do exemplo da tira de lturrusgarai, para outras duas tiras, as atividades propostas
pela colegédo 2 que abordam essa habilidade estdo centradas na linguagem verbal. No caso
das outras quatro tiras, uma cuja relacdo semantica € de dominancia e trés cuja relacdo
seméantica ¢ de complementaridade, a multimodalidade e a integracdo entre elementos visuais
e verbais foi bem explorada nas atividades de leitura propostas para esses textos. Assim,
podemos dizer que, em um panorama geral, esse LDP contribui parcialmente para que o0s
estudantes desenvolvam a habilidade de relacionar as informagOes apresentadas nas

linguagens visual e verbal que se integram para construir sentidos nas tiras.
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Na colecdo 3, apontamos como exemplo uma das atividades propostas para a tira de
Angeli, conforme podemos ver na figura 12. Podemos observar que, nos dois primeiros
quadrinhos da tira, as imagens que retratam 0S personagens € O espago em que ocorre O
didlogo complementam o texto verbal, uma vez que fornecem ao leitor informagdes sobre o
espaco em que ocorre a situacdo narrada pela tira, embora nesses dois quadros os semblantes
dos personagens sejam iguais, permanecam inalterados, sem manifestar acbes ou

movimentacdo dos trés personagens.

No terceiro quadrinho dessa tira de Angeli (figura 12), a imagem tem grande carga
informativa, pois apresenta uma informacdo de extrema relevancia para a compreensdo do
texto como um todo. Neste Ultimo quadrinho da tira, as jovens Luke e Tantra reprovam
novamente o personagem Moska como candidato a namorado, mas ndo SO isso, elas
demonstram essa segunda rejeicdo do personagem masculino langando nele os molhos que
estavam sobre a mesa em torno da qual se sentam, informacdo esta que ndo consta no texto
verbal do terceiro quadro e que tem grande contribuicdo para a construcdo de sentidos do
texto.

Os elementos visuais estabelecem uma relacdo seméantica de complementaridade com
0 texto verbal dessa tira, porque apresentam informacdes que ndo aparecem explicitamente no
texto verbal, que também ndo apresenta nenhum indicativo da agdo das mocas que ocorre
simultaneamente a segunda rejeicdo do personagem Moska. Assim, a linguagem visual
complementa a linguagem verbal, integra-se a esta acrescentando-lhe informacGes

indispensaveis para a compreensao do texto.

Quanto as analises das duas questdes de leitura propostas pelo LD para esta tira,
apontamos, de antemdo, que o texto ndo foi totalmente explorado na abordagem de sua
leitura; aspectos importantes, como a informatividade das imagens e sua contribuicdo para o
sentido do texto ao integrar-se a linguagem verbal empregada na tira, foram negligenciados

pelas atividades de leitura.

Conforme j& pontuamos anteriormente, a segunda atividade aborda principalmente a
construcdo do humor nessa tira, porém o enunciado verbal da atividade limita o fator
desencadeador do efeito de humor nesse texto ao mencionar apenas as atitudes do personagem
Moska. Logo, a atividade de leitura restringe-se ao processamento das informagdes contidas
na linguagem verbal. Ao fazer essa limitacdo, a atividade ignora que a acdo das garotas de

jogarem molho em Moska ao reprovarem ele novamente, informacdo que aparece nos
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elementos visuais, na imagem do terceiro quadrinho, é também um fator que provoca efeito
de humor na tira. Dessa forma, a questdo negligenciou a informatividade dos elementos
visuais que complem a tira e que sdo essenciais para a construcdo do efeito de sentido
humoristico presente no texto, assim como a integracdo das linguagens verbal e visual na

construcdo de sentidos.

A respeito da tira de Laerte (figura 10), como ja mencionamos anteriormente, a
expressao de Hilma é de decepc¢do no ultimo quadrinho da tira, porque todos os musculos de
Olimpio desapareceram, ele volta a apresentar sua forma fisica de costume. Todos os
mUsculos deixam de existir quando ele consegue se levantar apds o efeito do remédio ingerido
para as dores musculares. Essa mudanca na aparéncia de Olimpio e as reagdes de Hilma séo
os fatores desencadeadores do efeito de humor na tira e esses elementos sdo apresentados,
principalmente, pela linguagem visual. Porém, o LDP ndo propfe atividade que aborde essa
construcdo de efeito de sentido, que se da por meio da integragdo dos elementos visuais
mencionados com as falas dos personagens. Assim, a abordagem da integragdo entre

linguagens visual e verbal na construcdo de sentidos desse texto é parcial.

No geral, a colecdo 3 aborda a habilidade de estabelecer relacdes de sentidos entre
partes do texto em todas as tiras analisadas. Dentre as sete tiras, nas atividades propostas para
trés delas, ndo foi explorada a integracdo entre as informacGes apresentadas nos elementos
visuais e as informacGes contidas na linguagem verbal. AlEm do exemplo da tira de Angeli,
igualmente ao que ocorre na colecdo 1, enquadram-se nessa situacdo as duas tiras cuja relagcdo
semantica estabelecida entre a linguagem visual e a linguagem verbal é de redundancia. No
caso das outras quatro tiras, nas quais a relacdo semantica € de complementaridade, a
multimodalidade e a integracdo entre elementos visuais e Vverbais foi explorada em sua
totalidade em pelo menos uma das atividades de leitura propostas para trés delas e, na tira de
Laerte (figura 10), houve uma abordagem parcial da integracdo entre as linguagens. Assim,
podemos dizer que, em um panorama geral, esse LDP contribui em alguma medida para o
letramento multimodal dos estudantes, assim como para o desenvolvimento da habilidade de
relacionar as informacOes apresentadas nas duas linguagens que se integram para construir
sentidos nas tiras.

Quanto a habilidade de estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, que
sdo marcadas por conjuncdes, advérbios etc., conforme dados da tabela 6, a cole¢do 1 propde
trés atividades que a abordam, o livro da colegcdo 2 propde uma atividade e o livro da colecéo

3 propde duas atividades. Embora haja pouca ocorréncia da abordagem dessa habilidade,
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pontuamos que foram propostas atividades que exploram essa habilidade para as tiras cujos
elementos linguisticos apresentam potencial para a abordagem do aspectos ldgico-discursivos.

A titulo de exemplo, apresentamos a segunda atividade proposta para a tira de Thaves
pelo livro da colecdo 3 (figura 5). Na segunda questdo, o aluno deve identificar o marcador
conversacional utilizado pelo homem que chega ao laboratério no inicio da conversa com o
cientista. Logo, sdo requeridas as habilidades de estabelecer relacdo logico-discursiva e
identificar efeito de sentido decorrente do uso de determinada palavra. A informacdo esta
explicita no codigo verbal da tira, logo, o aluno pode localizar e recuperar o marcador
conversacional “entdo” no micio da fala do homem de chapéu, que objetiva dar icio a uma

conversa com o cientista.

No que tange a habilidade de inferir informagdes implicitas no texto, conforme os
dados da tabela 6, ha expressiva incidéncia da abordagem dessa habilidade nas atividades de
leitura analisadas nas trés colecOes didaticas de LP, principalmente na colecdo 2. A colecdo 1
propbe oito atividades, a colecdo 2 propde dezoito atividades e a colegdo 3 propbe quatro
atividades que requerem essa habilidade. Conforme pontuamos no capitulo 3, os textos ndo
apresentam explicitamente todas as informagfes necessarias & sua compreensdo, deixando,
assim, lacunas que o leitor precisa preencher por meio do processo inferencial. Logo a
habilidade de inferir informagdes implicitas no texto é de grande relevancia para a construcdo
de sentidos dos textos e para sua compreensdo em partes e como um todo.

Como ja mencionado, a colegdo 2 é a que apresenta 0 maior quantitativo de atividades
de leitura que abordam a inferéncia de informagdes implicitas. Como exemplo, podemos citar

as atividades apresentadas abaixo.
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lNs APLIQUE 0 que APRENDEY

Leia a tira

SE~My e
D8 Qum com
S roREamg

1L Ohumorda tira se deve principalmente 3s falas da personagem de bigode

a. No 1? quadrinho, duas personagens contam vantagem sobre seu sucesso com as
mulheres. Para isso, tomam por base caracteristicas fisicas delas. Quais s30 essas
caracteristicas fisicas?

b. No 2? quadrinho, Chico responde a pergunta com base na aparéncia fisica? Justifi
que sua resposta. ‘ :

¢. No 3¢ quadrinho, Chico da mais detalhes sobre sua afirmagdo anterior. Qual implici
to é base para o efeito de humor resultante dessa fala?

Figura 21 - 42 tira e atividades de leitura do LDP- 1° ano da colecédo 2.

Fonte: Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 3 da Unidade 2 (p. 155).

Nessa tira, os elementos verbais e ndo verbais que a compdem também estabelecem entre si
uma relacdo de complementaridade. Ela apresenta trés personagens, Chico e seus amigos, que
estdo sentados e conversando sobre suas conquistas amorosas. Os dois colegas de Chico s&o
altos, mais encorpados e usam vestimentas mais arrumadas, mais formais, enquanto que
Chico é baixinho, meio barrigudo, usa um grande bigode e vestimenta bem despojada. Essas
informacdes sdo apresentadas pelos elementos imagéticos da tira e sdo essenciais para a
compreensdo global do texto, 0 que caracteriza a sua complementaridade a linguagem verbal
da tira.

A questdo 1c requer ao aluno a inferéncia de informagdo implicita a partir das relagdes
de sentido estabelecidas entre elementos verbais (fala de Chico) e elementos ndo verbais
(imagem que retrata 0 personagem Chico) do terceiro quadrinho. Como o proprio enunciado
revela, a informacdo implicita é o fator desencadeador do efeito de humor no texto. Logo, 0
estudante precisa fazer conexdes entre as informacOGes textuais e seus conhecimentos de
mundo. A realizacdo dessas operacBes (estabelecer conexdes e inferir) possibilitard ao leitor
compreender que a aparéncia de Chico €, socialmente, pouco apreciada e valorizada e que, em
decorréncia disso, ele tém éxito apenas com as mulheres que ndo enxergam bem por serem

acometidas por miopia e estarem sem o0s 6culos que corrigem essa dificuldade na visdo delas.
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Por isso, 0 humor na tira decorre da ideia de que as mulheres que se interessam por Chico s6 o
fazem, porque ndo conseguem Vé-lo bem. Conforme apontado no capitulo 3, a inferéncia
requer tanto o levantamento das informacOes fornecidas na materialidade textual quanto o0s
conhecimentos diversos do leitor referentes a situacdo retratada, a partir das quais o leitor fara

as conexdes para preencher as lacunas do texto e, assim, compreendé-lo em sua totalidade.

Na colecdo 1, apresentamos como exemplo o item b da terceira questdo proposta para
a tira de Liniers (figura 4 ), que pede ao estudante que explique a causa de a explicacdo e o
exemplo dados pelo personagem de camisa listrada se fundamentarem no sentido atribuido
por ele ao termo autoajuda. O aluno precisara, entdo, relacionar as informacdes apresentadas
pelas partes do texto para inferir a justificativa para tal postura do personagem. Relacionando
todas as falas do personagem de camisa listrada, o aluno terd pistas textuais que lhe
possibilitardo a inferéncia de que o personagem sO admite um significado para a palavra
autoajuda, ele tem conviccdo de que autoajuda diz respeito as acdes realizadas por um

individuo para ajudar a si mesmo e superar as dificuldades sem auxilio de outra pessoa.

A quarta questdo proposta para essa tira de Liniers solicita que o aluno explique o
motivo de o significado atribuido a palavra autoajuda pelo homem de camisa listrada ser
equivocado. Diante de todas as informagdes ja identificadas nas atividades anteriores, o aluno
precisara relaciona-las e estabelecer conexdes entre elas e seus conhecimentos relacionados a
essa situacdo para inferir 0 porqué da interpretacdo do referido personagem ndo ser adequada
nesse contexto. Partindo da mobilizagdo desses varios conhecimento e das informacoes
fornecidas pelo texto, o aluno poderd inferir que o personagem desconsiderou o significado
mais amplo do termo autoajuda, que pode se referir a acOes individuais para ajudar a si
mesmo que podem ser decorrentes de orientacGes alheias, como € o caso do livro de autoajuda

lido pelo personagem de chapéu.

No caso da colecdo 3, podemos apontar como exemplo a questdo 1b proposta para a
tira de Laerte (figura 10), que solicita ao aluno que identifiqgue se houve planejamento dos
interlocutores no dialogo estabelecido na tira. O estudante precisara analisar as falas dos
personagens Hilma e Olimpio e identificar se ha algum indicativo de que alguma fala foi
planejada por eles. Assim, a atividade requer a recuperacdo de informagdes explicitas e a
inferéncia de informagdo implicita. A partir das analises das falas de Olimpio e Hilma, o aluno
podera recuperar a informacdo de que Hilma demonstra surpresa com a forma fisica de

Olimpio e este, por sua vez, demonstra naturalidade em sua reclamacdo sobre dores
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musculares e na manifestacdo de sua aflicdo diante de sua imobilidade. A partir de tais
informacdes, o estudante pode inferir que a conversa é espontanea, pois ndo ha qualquer

demonstracdo de planejamento nas falas dos personagens.

5.2.3 Andlises das tiras e dos enunciados verbais (comandos) das atividades de leitura

gue abordam as habilidades do dominio Refletir e analisar

Esta secdo apresenta as andlises das 21 tiras e do conjunto de atividades de leitura
propostas pelos trés livros didaticos de 1° ano do Ensino Médio, que foram utilizados como
fonte de coleta do referido material. As andlises apresentadas nesta secdo dizem respeito as
trés colecbes de LDs no aspecto da ocorréncia de atividades que requerem as habilidades de
leitura que se enquadram no dominio refletir e analisar do PISA e que é adotado por nosso
instrumento de analise, conforme descrito na secdo 4.3.1 do capitulo 4. Na tabela abaixo,
apresentamos 0s dados numéricos quanto a ocorréncia dessas habilidades de leitura que

desenvolvem a reflexdo e a analise no processamento textual.

Tabela 7 - Ocorréncia de atividades que abordam habilidades de leitura do dominio refletir e

analisar
HABILIDADES DO COLECOES

DOMINIO REFLETIR E

ANALISAR
COLECAO 1 COLECAO 2 COLECAO 3
FAZER CONEXOES OU 3 10 4

COMPARACOES ENTRE O

TEXTO E

CONHECIMENTOS
GERAIS, DO COTIDIANO
OU ADQUIRIDOS A PARTIR
DE EXPERIENCIAS
PESSOAIS
FAZER CONEXOES OU
COMPARACOES ENTRE AS 1 0 1
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INFORMACOES DO TEXTO
E CONHECIMENTOS
(ESPECIALIZADOS) DE
DETERMINADA AREA DO
SABER

FORMULAR HIPOTESE
SOBRE O CONTEUDO DO
TEXTO A PARTIR DE SUA
COMPREENSAO GLOBAL

OU DETALHADA
ANALISAR
CRITICAMENTE O TEXTO
QUANTO A SUA
ESTRUTURA
AVALIAR CRITICAMENTE

O TEXTO QUANTO AO
SEU CONTEUDO OU AO
DISCURSO QUE VEICULA

Fonte: a autora.

Conforme os dados apresentados na tabela acima, apenas as colecbes 1 e 2 propdem
atividades de leitura que abordam a habilidade de formular hipotese sobre o conteudo do texto
a partir de sua compreensdo global ou de suas partes. O livro da colecdo 3 ndo favorece o
desenvolvimento dessa habilidade, uma vez que ndo a explora nas atividades de leitura que
propBe para as tiras analisadas. No livro didatico da colecdo 1, ha uma atividade e no livro da
colecdo 2 ha quatro atividades que abordam essa habilidade, que representam 3% e 9,7% do
total das atividades analisadas nesses livros, respectivamente, conforme dados do gréfico

abaixo.

Grafico 3 - Registro percentual das atividades de leitura que requerem habilidades do dominio
refletir e analisar nos livros didaticos das colecdes 1,2 e 3
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Fonte: a autora.

No livro da colecdo 1, a Unica atividade de leitura que demanda levantamento de

hipdtese é proposta para a tira apresentada abaixo.

aixo para responder as questoes d

elad
% Leia atentamente 2 tira ab %

HacAR

QUER UM s s&cPeNWTO'
HAMBURGUER? o PePINO!

==

BROWNE. Dik. 0 melhor de
Fagor, o horrivel Porto Alegre:
LEPM, 2007.p.33.v.5.

1. Apés ouvir a resposta de Hagar para sua pergunta, Eddie .

2. Hagar certamente esperava que sua resposta fosse interpret

3. No primeiro quadrinho, um trecho da fala de Hagar foi interpre
por Eddie. Transcreva esse trecho no caderno.
» 0 que Eddie deveria ter considerado para interpretar co

4. Elabore uma hipétese para explicar o comportamento

Figura 22 - 10? tira e atividades de leitura propostas pelo LDP- 1° ano dacolecdo 1.

Fonte: Portugués: contexto, interlocugdo e sentido, vol. 1, Capitulo 15 da Unidade 5 (p. 158).
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Nessa tira de Browne, 0 seu famoso personagem Hagar dialoga com o amigo Eddie
Sortudo no que parece ser um tipo de lanchonete/restaurante. Eddie pergunta se Hagar deseja
um hambdrger, esse, por sua vez, responde afirmativamente, mas faz uma ressalva pedindo
que elimine o pepino. Porém, como Hagar usou o verbo suspender para se referir a retirada do
pepino de seu hambdrger, Eddie entendeu o pedido de Hagar no sentido literal e ficou com o
braco estirado segurando o pepino enquanto reclamava que Hagar deveria ter dito por quanto
tempo era necessario ficar com o pepino em suspenso no ar. Essa falha na comunicacéo,
decorrente do duplo sentido do verbo suspender e da atribuicdo do significado inadequado
para esse verbo naquele contexto por parte de Eddie, € o que constroi o efeito de humor no
texto.

A linguagem visual estabelece com a linguagem verbal uma relacdo semantica de
complementaridade, porque os elementos visuais, principalmente do segundo quadrinho, s&o
indispensaveis para a compreensdo global da tira. As imagens veiculam informacdes que se
agregam as que sdo fornecidas pelo codigo verbal, as quais se integram para construir 0s
sentidos do texto, de modo que ndo € possivel compreendé-lo em sua totalidade sem
considerar o processamento das informacdes apresentadas nos dois modos semibticos
(linguagem verbal e visual).

Como podemos ver na figura 22, na quarta atividade, o aluno precisa elaborar uma
hipdtese para explicar o comportamento inesperado de Eddie Sortudo. Estabelecendo as
relacdes de sentido entre as informacdes recuperadas no codigo verbal e nos elementos visuais
do texto, os estudantes podem cumprir essa tarefa, pontuando que Eddie Sortudo néo
considera o contexto de uso feito por Hagar do verbo suspender e, por isso, compreendeu esse
termo em seu sentido literal, que ndo é o mais adequado para a situagdo retratada.

Na colecdo 2, ha trés atividades que abordam a habilidade de levantar hipoteses,
dentre elas estdo as que apresentamos em seguida, que foram propostas para a tira de Laerte,

que podemos ver na figura 2.

Figura 23 - Atividades de leitura propostas paraa 12 tira do LDP- 1° ano dacolegéo 2.
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Fonte: Portugués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso, vol. 1, Capitulo 1 da Unidade 1 (p. 24).

Nas atividades 3a e 3b, o leitor da tira devera levantar hipoteses sobre a mudanca ou
ndo da concepgédo de vida por parte do pai de Messias e sobre o que o motivou a desistir de
falar com Messias sobre a vida, respectivamente. A partir das relagdes de sentido
estabelecidas entre as partes do texto e das conexdes feitas entre seu conhecimento de mundo
e as informacdes obtidas do texto, o aluno pode cumprir a tarefa proposta na atividade 3a. Na
questdo 3b, o aluno pode chegar a resposta, levantando uma hipdtese, ao inferir que a
desisténcia do pai deve-se a complexidade do contetudo a ser tratado e que o conceito de vida
apresentado por Messias denota ingenuidade, inocéncia, demonstrando, assim, que o gatinho
ndo esta preparado ainda para tratar desse assunto.

Na questdo 3a, além de estabelecer relacdes de sentido entre as partes para
compreensdo global do texto, o aluno precisa fazer conexdes ou comparacgdes entre o texto e
outros conhecimentos a partir de suas experiéncias pessoais, pois precisa associar a situacao
retratada na tira a situacOes reais em que pais tentam conversar com seus filhos sobre a vida e
sobre as dificuldades que podem surgir para estabelecer esse didlogo diante das diferentes
percepgdes do conceito de vida e de sua complexidade.

No que tange a habilidade de fazer conexdes ou comparacOGes entre o texto e
conhecimentos gerais, do cotidiano ou adquiridos a partir de experiéncias pessoais, a tabela
7 mostra que as colecdes 1, 2 e 3 propdem respectivamente trés, dez e quatro atividades que
abordam essa habilidade. Conforme dados do grafico 3, esses quantitativos representam,
respectivamente, 10%, 24,3% e 21% do total de atividades analisadas nesses trés LDPs. Na
colecdo 3, dentre as atividades que demandam relacionar ou conectar as informacgdes
apresentadas explicitamente ou implicitamente no texto com conhecimentos gerais do
cotidiano ou adquiridos pela experiéncia pessoal do sujeito leitor, podemos exemplificar essa
ocorréncia na atividade apresentada em seguida, que é proposta para a tira de Gonsales,
apresentada na figura 16.

As tarefas propostas pela segunda atividade para essa tira sdo explicar o significado do
uso dos Oculos pelo inseto menor e como isso contribui para a compreensdo global da tira.
Essa atividade requer que o estudante mobilize seus conhecimentos gerais sobre o estere6tipo
quanto ao uso dos Oculos e que relacione partes do texto ao associar essa informacdo com as
informacdes sobre o registro linguistico utilizado pelo inseto menor, apresentado nas falas
desse personagem no segundo e terceiro quadrinhos. Ao identificar que as falas do inseto de

Oculos denotam um registro mais formal, menos coloquial no uso da lingua, conforme
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solicitado na primeira atividade, o aluno pode relacionar essa informacdo a ideia que circula
socialmente de que o uso de 6culos dd um aspecto de maior intelectualidade ao individuo.
Assim, fazendo a conexdo entre 0s elementos textuais e 0s conhecimentos gerais sobre 0 uso
dos Oculos, o leitor da tira podera identificar que esse esteredtipo aliado a linguagem formal
usada pelo inseto menor o diferencia dos outros quanto ao nivel de formalidade no uso da
linguagem e, por isso, ele ndo compreende o uso da giria utilizada pelos outros insetos.

Quanto a ocorréncia de atividades que trabalham a habilidade de fazer conexdes ou
comparacdes entre as informagdes do texto e conhecimentos (especializados) de determinada
area do saber, apenas os livros das colecbes 1 e 3 as propdem, sendo que cada livro propde
uma atividade. Segundo os dados do grafico 3, 3% e 5,2% das atividades analisadas nas
colecbes 1 e 3, respectivamente, abordam essa habilidade. Na colecdo 1, a atividade é

proposta para a tira de Clara Gomes, apresentada na figura abaixo.

. As questoes 5e6 referem-se  tira a seguir,

| BawINHOS DE JARDIM
BK

o = CrLara GOMES
A5 TAXAS DE INOKES STAO SUSCETIVEIS A A(TAS £ SERAO

|5 pwisTINOS € REAPLICADOS PEVIOO AO PERGENTUAL ~ CONFORME m% AGORA SIM! POVEMOS

[Z "o RONOO PIRETO D INFACIONARIO 0O PERIOGO. . INDEXADA 00 VALOR 0F VENDA! T e MOEINHA

1

[2 0 MONETARIZACAD. A
Ol O L .
GOMES, Clara.
Bichinhas de jardim.
Disponivel em: <http/
bichinhosdejardim.
com/ecanomes/>.
Acesso em: 17
fev. 2016.

www.bichinhosdejardim.com

| 5. Nos trés primeiros quadrinhos, o caramujo Caramelo faz uso de termos que podem nio ser
compreensiveis para muitos leitores. Como esse tipo de linguagem é denominado?

» Considerando a situagao apresentada na tira, explique por que Caramelo faz uso dessa linguagem.

6. Agracada tira es}é no contraste entre a linguagem utilizada por Caramelo nos trés primeiros
quadrinhos e a situagdo apresentada no tltimo. Por qué?

Figura 24 - 3 tira do LDP- 1° anoda colegdo 1 e atividades de leitura.

Fonte: Portugués: contexto, interlocucdo e sentido, vol. 1, Capitulo 12 da Unidade 4 (p. 133).

A tira apresenta um dialogo estabelecido entre o caramujo Caramelo e uma minhoca,
que falam sobre o investimento de seu dinheiro, uma Unica moeda. O caramujo Caramelo, nos
trés primeiros quadrinhos, utiliza uma linguagem mais rebuscada ao falar do atual cenario
financeiro que se apresenta como Vvantajoso para aplicacbes monetéarias. No quarto e Ultimo
quadro, Caramelo explica ao seu amigo, a minhoca, que € um momento oportuno para

aplicarem a moeda deles. A minhoca, por sua vez, responde a Caramelo expressando
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aprovacdo, mas, diferentemente do seu amigo caramujo, a minhoca usa uma linguagem
simples, coloquial, uma giria: “Maneiro!”.

A primeira atividade proposta diz respeito a linguagem utilizada pelo caramujo
Caramelo nos trés primeiros quadrinhos, pedindo para o aluno identificar a nomenclatura que
se da a este tipo de linguagem. Além disso, ha um subitem nesta questdo que solicita ao aluno
uma explicacdo para o uso deste tipo de linguagem. Assim, esta questdo desenvolve o
reconhecimento do grau de formalidade na interlocucdo estabelecida no texto entre Caramelo
e a minhoca, mas requer também que o estudante identifique marcas de variacdo linguistica, o
uso do jargdo tipico dos economistas usado por Caramelo, nesse caso, e que ele estabeleca
comparacdo entre esse uso e 0 conhecimento especializado quanto & linguagem técnica
utilizada por essa classe profissional.

No livro da colegédo 3, como podemos ver na figura 5, na terceira atividade proposta
para essa tira de Thaves, o aluno precisa identificar o fator que desencadeia o efeito de humor
na tira. Para realizar essa tarefa, o estudante precisa estabelecer relagdes entre as informacoes
apresentadas nos elementos visuais (imagem do DNA) e verbais (nas falas dos personagens) e
seus conhecimentos especializados sobre cantores da misica popular brasileira. Relacionando
0s elementos textuais ao conhecimento de que ha na historia da musica brasileira uma cantora
chamada Elis Regina, o aluno podera identificar que o humor no texto se estabelece a partir
do trocadilho feito com o nome dessa cantora para batizar 0 genoma do DNA que o cientista
pesquisava. Logo, pontuamos que, sem estabelecer essa conexdo entre a existéncia da cantora
Elis Regina e as pistas textuais, ndo se percebe, nem se identifica o efeito de humor na tira.
Sem relacionar esse conhecimento especifico aos elementos textuais, a compreensdo global
do texto, assim como da construgdo do efeito de humor ndo ocorreréo.

Considerando a habilidade de analisar criticamente o texto quanto a sua estrutura ou
ao discurso que veicula, os dados da tabela 7 apontam que nenhum dos trés livros analisados
propOe atividades de leitura que demandem analise e reflexdo critica a partir das tiras, 0 que
implica na auséncia de incentivo a um olhar critico sobre os textos, ao questionamento de
discursos ou situacdes que se apresentam neles. Ndo ha problematizacdo das representacdes
do mundo contidas nas tiras, logo, estd implicito que é verdadeiro tudo o que estd posto ali.
Nesse sentido também ndo se favorece o engajamento do aluno enquanto leitor que constroi
sentidos a partir de sua realidade e de sua visdo de mundo; ele é considerado como um
consumidor das informacdes que o texto veicula.

Como afirma Rojo (2009, p. 107) “um dos objetivos principais da escola ¢ justamente

possibilitar que seus alunos possam participar de varias praticas sociais que se utilizam da
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leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira critica, ética e democratica”
(grifos da autora). Destacamos que estd sendo negado ao aluno o desenvolvimento da
habilidade de ser critico no sentido de considerar que existem outros pontos de vista, outras
formas de pensar. Pontuamos que o aluno de Ensino Médio deve ser levado a perceber que o
texto reflete os pontos de vista, a visdo de mundo de seu enunciador, seja individual ou
coletivo, mas que o texto ndo deve ser visto como um produto fechado em si mesmo. Assim, o
aluno deve ser estimulado a perceber a visdo de mundo que perpassa o texto, a considerar o
contexto sdcio-histérico de producdo, a estabelecer didlogos entre diferentes textos e a se
posicionar em relacdo ao conteddo, a situacdo retratada no texto, expressando a sua propria

Visdo sobre esses aspectos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com Morais (2013, p.135), “A ciéncia, por definicdo, ndo pode ser dogmatica.
Avanca sem certezas absolutas, mas com afirmacfes a que atribui um nivel aproximado de
probabilidade. Neste sentido, essa pesquisa tem a intencdo de contribuir para as reflexdes e
discussOes acerca do ensino de leitura e da formagdo de leitores, considerando que, na
contemporaneidade, 0s textos se constituem por diferentes linguagens cada vez mais.
Considerando a configuracdo multimodal de indmeros textos que circulam socialmente, é que
esta pesquisa se propde a analisar e verificar como livros didaticos abordam as habilidades de
leitura, incluindo as que envolvem a linguagem visual e a integracdo dela com a linguagem
verbal, nas tarefas de leitura que propGem para o género tira.

Pensamos em desenvolver uma pesquisa que contribua para as reflexdes acerca do
letramento multimodal do aluno do Ensino Médio. Por isso, escolhemos como fonte de coleta
das tiras e respectivas atividades de leitura, nosso objeto de estudo, livros didaticos de Lingua
Portuguesa, uma vez que esse material constitui-se como principal recurso utilizado no ensino
de lingua materna e, em grande parte, com responsavel pela formacdo leitora dos estudantes
das escolas publicas brasileiras.

Nosso objetivo principal ao desenvolver a presente pesquisa foi analisar, por meio de
uma abordagem quanti-qualitativa, como os LDPs aprovados pelo PNLD mais recente (2018)
abordam e mobilizam as habilidades de leitura e se essas habilidades incluem o
processamento dos elementos visuais que compdem os textos do género tira e a integracao
entre as linguagens visual e verbal na construcdo de sentidos para esses textos.

Ressaltamos que ndo é pretensdo nossa aprovar ou reprovar os livros didaticos
analisados, uma vez que todos eles ja foram aprovados anteriormente por uma equipe
qualificada de professores de Lingua Portuguesa. As analises propdem-se a \Verificar a
adequabilidade desses materiais didaticos quanto a demanda social contemporanea de
multiletramentos dos individuos. Nosso objetivo esta mais voltado as reflexbes e discussdes
gue possam contribuir de alguma forma para o aprimoramento do ensino de leitura,
principalmente, no que tange a leitura de textos multimodais, como o género tira.

Considerando os dados obtidos a partir das analises realizadas no desenvolvimento desta
pesquisa, encontramos que textos representativos aparecem nos livros das trés colecdes
tomadas como fontes de coleta. Percebemos que, nos livros das colecGes 1 e 3, a tira é 0

género multimodal para o qual s&o propostas atividades de leitura com maior ocorréncia e, no
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livro da colecdo 2, a tira € 0 género de segunda maior ocorréncia, ficando atrds do género
anuncio publicitario apenas. Pontuamos ainda que, numa andlise comparativa, ha grande
disparidade quanto ao nimero de tiras e de atividades de leitura entre os trés LDPs.

Cabe-nos ressaltar que as analises foram realizadas a partir de uma amostra das tiras e das
atividades de leitura propostas pelos trés livros didaticos, que foi constituida por 7 tiras e suas
respectivas atividades de cada livro, totalizando 21 tiras e 90 atividades analisadas.
Pontuamos também que as andlises foram realizadas em duas etapas diferentes, mas que
dialogam entre si. Na primeira etapa, as analises tiveram como foco as relagcbes seménticas
que se estabelecem entre a linguagem ndo verbal e a linguagem verbal que constituem as tiras,
conforme as categorias apresentadas por Santaella (2012). A segunda etapa consistiu nas
analises das 90 atividades de leitura propostas para as 21 tiras analisadas.

Conforme o0s dados obtidos na primeira etapa das andlises, destacamos que ha
predominio da relacdo seméantica de complementaridade nas tiras analisadas nos trés livros
didaticos e que ndo h& ocorréncia de tiras cuja relagdo seméntica entre as linguagens ndo
verbal e verbal é de discrepancia. Qualitativamente, pontuamos que os autores dos livros
didaticos demonstram preocupacdo em propor textos multimodais que oferecam um material
com maior potencial para observacdo e compreensdo da constru¢do de sentidos a partir da
integracdo desses dois modos semitticos que compdem as tiras. Esses dados também revelam
que os livros oferecem um material com grande potencial para desenvolver nos alunos/leitores
habilidades relacionadas a contribuicdo seméantica e a carga informativa dos elementos visuais
gue constituem as tiras e que, a priori, favorecem o letramento multimodal dos estudantes.

Na segunda etapa das analises, baseamo-nos nas habilidades de leitura que se
enquadram nos dominios localizar e recuperar, integrar e interpretar, refletir e analisar, que
compdem um dos nossos instrumentos de analise, conforme apresentamos no capitulo 4 deste
trabalho. Primeiramente, pontuamos algumas consideracdes sobre as habilidades relacionadas
aos dominios localizar e recuperar.

Quanto a este aspecto, identificamos que, ha uma proximidade percentual entre as
colecbes 1 (23%) e 3 (26,3%) na ocorréncia da abordagem da habilidade de localizar
informacdes nas atividades de leitura propostas. O livro da colecdo 2, por sua vez, apresenta a
menor ocorréncia de atividades que requerem a habilidade de localizar informacdo no texto,
apenas 7% delas abordam essa habilidade. A maioria das atividades propostas por esse LDP
indica a localizacdo da informacdo solicitada em seus enunciados verbais. Assim, sdo poucas
as situacdes proporcionadas pelo livro da colecdo 2 que favorecem aos estudantes o

desenvolvimento dessa habilidade de leitura.
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Quanto a habilidade de recuperar informacdo explicita na linguagem verbal, os dados
apresentados na tabela 5 e no grafico 2 mostram que 57,8% do total das atividades de leitura
propostas para as 7 tiras pelo LDP da colecdo 3 requerem essa habilidade. As colecbes 1 e 2
apresentam percentuais proximos quanto a ocorréncia de atividades que demandam a
recuperacdo de informacdes explicitas na linguagem verbal dos textos analisados. Embora ndo
represente a metade das atividades, podemos considerar 30% e 26%, respectivamente, uma
abordagem expressiva dessa habilidade, uma vez que esses percentuais representam quase um
terco do total de atividades. Pontuamos ainda que o foco nessa habilidade foi expressivo nas
atividades propostas para as tiras cuja relacdo semantica € de redundancia pelos livros das trés
colecbes. Acreditamos que essa abordagem deva-se ao fato de que a linguagem visual €
menos informativa que a linguagem verbal nesses casos, logo a recuperacdo de informacdes
também estdo centradas no cddigo verbal. Entretanto, pontuamos que, embora a linguagem
visual nesses textos apresente menor informatividade, ela apresenta elementos que também
podem ser observados pelos alunos.

No que diz respeito a habilidade de identificar informacdo explicita na linguagem
visual da tira, os livros das colecbes 2 e 3 apresentam um percentual bem proximo de
atividades quem a abordam. Apresentando 29% e 31,5%, respectivamente, das atividades que
requerem essa habilidade, destacamos que quase um terco do total de atividades analisadas
levam os alunos-leitores a observar e recuperar informacGes nos elementos visuais.

Ressaltamos que, embora a colecdo 3 apresente maior quantitativo percentual de
atividades que abordam a habilidade de identificar/ recuperar informacdes na linguagem
visual do texto, ndo had um equlibrio nessa abordagem entre as atividades de leituras propostas
para as tiras. Metade das atividades de leitura que demandam essa habilidade é proposta para
uma das sete tiras. Esse dado indica que ndo houve abordagem dessa habilidade em todas as
tiras. Por um lado, explora-se a potencialidade informativa dos elementos visuais dessa tira
para a qual foram propostas essas trés atividades; mas, por outro lado, ndo foram explorados
em sua plenitude os elementos visuais de outras tiras cuja relacdo semantica também é de
complementaridade. Uma vez que ndo foi proposta uma atividade sequer que explorasse a
contribuicdo dos elementos ndo verbais na contrugdo de sentidos do texto no caso de tiras cuja
relacdo semantica € de complementaridade e no caso das duas tiras que apresentam relagcédo
semantica de redundéncia, identificamos que o LDP da cole¢cdo 3 apresenta limitages na

abordagem da habilidade de identificacdo de informacdes nos elementos visuais do texto.
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A colegdo 1 apresenta um percentual menor, de 20% das atividades. Embora esse
guantitativo também seja expressivo, uma Vvez que representa um quinto das atividades
propostas, destacamos que o livro ndo contemplou essa habilidade nas atividades propostas
para tiras compostas por elementos visuais com grande potencial para desenvolvé- la.

Tratando-se das andlises relativas aos dominios integrar e interpretar, primeiramente,
destacamos que quatro das dezoito habilidades de leitura listadas no nosso instrumento de
analise ndo foram exploradas pelas atividades de leitura analisadas. As habilidades de leitura
de identificar a fungdo comunicativa do g@énero; diferenciar as partes principais das
secundarias do texto; estabelecer relacbes entre diferentes textos e reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacdo na comparagcdo de textos que tratam do mesmo tema, em
funcdo das condicGes de producdo e daquelas em que sera recebido ndo foram abordadas em
nenhuma das atividades propostas para as tiras analisadas nos trés LDPs, conforme mostram
o0s dados da tabela 6.

A auséncia de atividades que contemplem essas habilidades de leitura revela que o0s
alunos sdo privados de desenvolé-las em se tratando da leitura do género tira. Considerando,
os indices de desempenho dos nossos estudantes no PISA, seria de extrema importancia que
os livros didaticos aproveitassem as potencialidades desse género para abordar e desenvolver
essas habilidades de maior complexidade, que envolvem o processamento de dois ou mais
textos, com diferentes caracteristicas, no ensino de leitura em Lingua Portuguesa.

Em suma, considerando as habilidades dos dominios integrar e interpretar, a colecdo 1
aborda a integracdo entre elementos visuais e verbais, que é explorada nas atividades
propostas para a tira cuja relacdo semantica € de dominancia e na maioria das atividades de
leitura propostas para as tiras cuja relacdo semantica é de complemetaridade. Identificamos
que esse livro ndo propde atividades que desenvolvam as habilidades de associar escolhas
lexicais a intengBes discursivas e/ou ao contexto de producdo e circulagdo do género e de
relacionar o0 uso de recursos tipograficos (palavras em negrito ou italico, uso de diferentes
tamanhos e cores em letras ou palavras) ao proposito comunicativo do texto, apesar de propor
tiras que facam uso de recursos linguisticos e visuais que favorecem a abordagem dessas
habilidades. Assim, podemos dizer que essas habilidades de leitura sdo negligenciadas e que o
potencial informativo e semantico dos elementos que compdem essas tiras ndo € explorado
em sua totalidade. Pontuamos ainda que algumas habilidades apresentam pouca ocorréncia
nas atividades de leitura analisadas, como nos casos de identificar o efeito de sentido
decorrente do uso de pontuacdo e de identificar efeitos de ironia ou humor construidos no

texto por elementos verbais e ndo verbais. Nesses dois casos, destacamos que, apesar de haver
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tiras cuja materialidade linguistica e imagética apresente grande potencial para abordar tais
habilidades, o livro pouco as explora nas atividades que propde.

Quanto ao livro da colecdo 2, além das habilidades mencionadas anteriormente,
identificamos que ndo ha abordagem das habilidades de relacionar o uso de cores, formas,
recursos graficos ou a disposicdo de elementos visuais a0 propdsito comunicativo do texto; de
identificar o efeito de sentido decorrente do uso de pontuacdo; de reconhecer o grau de
formalidade na interlocucdo estabelecida no texto e de identificar marcas de variacdo
linguistica.

Apesar de haver proposicdo de atividades que demandem o processamento das
informacdes apresentadas pelas imagens, algumas habilidades relacionadas ao processamento
dos elementos visuais do texto ndo sdo contempladas nas atividades de leitura que o LDP da
colecdo 2 propde para as tiras analisadas. Nesse LDP, ndo ha, por exemplo, atividades que
abordem a habilidade de relacionar o uso de cores ao proposito comunicativo do texto, mesmo
havendo nesse livro uma tira que faz uso de cores para atingir determinado proposito
comunicativo. E esse livro propde apenas uma atividade que aborda o uso de recursos
tipogréficos, apesar de haver mais de uma tira que faz uso desses recursos. O livro didatico da
colecdo 2 também ndo aborda a habilidade de identificar efeitos de sentido decorrente do uso
de pontuacdo nas atividades analisadas, 0 que aponta total neglicenciamento da construgdo de
significacdo por meio do uso de pontuacdo e nega ao aluno o desenvolvimento dessa
habilidade no trabalho com a leitura do género tira e na compreensdo de outros géneros
também.

Esse LDP contribui para o desenvolvimento da habilidade de relacionar as
informacdes apresentadas nas duas linguagens que se integram para construir sentidos nas
tiras, uma vez que abordam essa habilidade em um ndmero expressivo de atividades. Também
sdo contempladas em um ndmero significativo de atividades, as habilidades de inferir
informacdes implicitas no texto e reconhecer efeito de sentido decorrente do uso de
determinada palavra ou expressdo. Desse modo, o LDP da cole¢cdo 2 propicia aos alunos o
desenvolvimento dessas habilidades.

No livro da colecdo 3, identificamos que as habilidades de estabelecer relagdo de causa
e consequéncia entre partes e elementos do texto e de relacionar o uso de recursos tipograficos
(palavras em negrito ou itdlico, uso de diferentes tamanhos e cores em letras ou palavras) ao
propdsito comunicativo do texto também ndo foram desenvolvidas nas atividades de leitura

propostas para as tiras analisadas.
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Embora o humor seja algo bem caracteristico do género tira, podemos perceber que o
LDP da colecdo 3, assim como os outros dois livros analisados, pouco exploram a habilidade
de identificar o(s) fator(es) desencadeador(es) do efeito de humor nas atividades de leitura que
propdem. No livro da colecdo 3, dentre as trés atividades que abordam a identificacdo do
efeito de humor no texto, ha uma cujo enunciado ja indica um dos fatores desencadeadores do
efeito humoristico no texto, o que impossibilita que o aluno desenvolva essa habilidade
plenamente. Além de apresentar no enunciado uma limitagdo no fator desencadeador do efeito
humoristico, nesse caso. Essa abordagem limitada também ocorre em outra atividade,
proposta para outra tira desse livro.

A respeito da habilidade de estabelecer relacbes de sentido entre partes de um texto
(verbais e ndo verbais), identificando repeticdes, substituicbes ou complementagdes,
identificamos que a colecdo 3 também apresenta a ocorréncia de Varias atividades que a
abordam. Na colegdo 3, séo quatorze atividades que abordam essa habilidade. Esse livro
aborda a habilidade de estabelecer relagcdes de sentidos entre partes do texto em todas as tiras
analisadas. Nas atividades propostas para quatro tiras, nas quais a relacdo semantica é de
complementaridade, a integracdo entre elementos visuais e verbais foi explorada em sua
totalidade em pelo menos uma das atividades de leitura propostas para trés delas e, em uma
dessas tiras ha uma abordagem parcial da integracdo entre as linguagens. Assim, podemos
dizer que, em um panorama geral, esse LDP contribui em alguma medida para o
desenvolvimento da habilidade de relacionar as informagOes apresentadas nas duas linguagens
gue se integram para construir sentidos nas tiras.

Na colecdo 3, também sdo contempladas em um ndmero significativo de atividades, as
habilidades de inferir informagcdes implicitas no texto e reconhecer efeito de sentido
decorrente do uso de determinada palavra ou expressdo. Desse modo, o LDP da colecdo 3
favorece o desenvolvimento dessas habilidades.

No que diz respeito as habilidades relacionadas aos dominios refletir e analisar,
primeiramente, pontuamos que algumas habilidades ndo foram abordadas por todas as
colecdes. Os dados apresentados na tabela 7 mostram, por exemplo, que somente os livros das
colegBes 1 e 2 propdem atividades de leitura que abordam a habilidade de formular hipotese
sobre o conteudo do texto a partir de sua compreensdo global ou de suas partes. O livro da
cole¢do 3, por sua vez, ndo favorece o desenvolvimento dessa habilidade, uma vez que ndo a
explora nas atividades de leitura propostas para as tiras analisadas.

Situacdo semelhante ocorre quanto as atividades que desenvolvem a habilidade de

fazer conexdes ou comparacdes entre as informacdes do texto e conhecimentos
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(especializados) de determinada &rea do saber. Nesse caso, apenas o0s livros das colecBes 1 e 3
propGem atividades com abordagem dessa habilidade. Além disso, pontuamos que cada um
dos dois livros propde somente uma atividade requerendo tal habilidade, o que revela a pouca
contribuicdo no desenvolvimento dela por parte do aluno-leitor.

Quanto a habilidade de fazer conexdes ou comparagdes entre 0 texto e conhecimentos
gerais, do cotidiano ou adquiridos a partir de experiéncias pessoais, 0s dados apresentados na
tabela 7 mostram que as trés colecGes propdem atividades que abordam essa habilidade,
havendo maior ocorréncia no livro da colecdo 2 e menor ocorréncia na colecdo 1. Dentre as
habilidades relacionadas aos dominios refletir e analisar, essa € que apresenta a maior
ocorréncia nas atividades de leitura analisadas.

Os dados mais alarmantes dizem respeito as habilidades de avaliar criticamente o texto
quanto a sua estrutura e avaliar criticamente 0 texto quanto ao seu contetdo ou ao discurso
que veicula, conforme tabela 6. Eles apontam que nenhum dos trés livros analisados propde
atividades de leitura que contemplem a andlise critica das tiras, 0 que implica na auséncia de
incentivo a um olhar critico sobre os textos, a uma postura dialdgica, no sentido bakhtiniano,
frente a esses textos, aos discursos ou as situacdes que se apresentam neles. Os indices de
desempenho dos estudantes brasileiros de Ensino Médio revelados pelo PISA e pelo SAEB
ainda estdo aquém do desejado. Considerando que um dos objetivos principais da escola €
possibilitar aos alunos o desenvolvimento dos letramentos necessarios a sua participacdo ativa
nas diferentes esferas das atividades sociais, incluindo as capacidades de refletir sobre e
analisar criticamente 0 que esta no seu entorno. Desse modo, consideramos que estd sendo
negado ao aluno o desenvolvimento da habilidade de ser critico no sentido de considerar que
existem outros pontos de vista, outras formas de pensar e de perceber as estratégias e sutilezas
dos textos cujo proposito € alcancar suas intengbes comunicativas.

Por fim, esclarecemos que, de nenhum modo, temos a intencdo de determinar que oS
livros didaticos esgotem todas as possibilidades de exploracdo dos diferentes aspectos e
habilidades no ambito do ensino de leitura e no trabalho com o género multimodal tira. Mas,
pontuamos que esse género tem como uma de suas principais caracteristicas seu carater
sintético, que favorece comtemplar nas atividades propostas pelos LDPs uma maior
exploracdo da sua potencialidade enquanto recurso didatico favoravel ao multiletramento. A
partir das andlises realizadas e dos dados obtidos, percebemos que os LDPs apresentam
algumas fragilidades na abordagem de algumas das habilidades de leitura requeridas no
processamento textual para que sua compreensdo se efetive, principalmente no que tange 0s

elementos visuais gque constituem as tiras. Desta maneira, destacamos a importancia do papel
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do docente de Lingua Portuguesa e de sua autonomia na conducdo de préticas que contribuem
para a formacdo dos nossos jovens leitores atuais para a ativa participacdo na sociedade
multiletrada em que estamos inseridos.

A constatacdo de algumas fragilidades no desenvolvimento de habilidades de leitura
propostas para textos exemplares do género tira pde em cheque a relevancia do professor
enquanto mediador no ensino-aprendizagem da leitura e de sua autonomia ao organizar
metodologias e recursos didaticos complementares para que o0s estudantes, leitores em
formacgdo, possam desenvolver e aprimorar sua proficiéncia na leitura de textos multimodais
também e seus saberes quantos aos diferentes processos que interagem na leitura desses

textos.
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