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Liberdade

Al que prazer

nao cumprir um dever.

Ter um livro para ler

e nao o fazer!

Ler ¢ magada,

estudar ¢ nada.

O sol doira sem literatura.

O rio corre bem ou mal,

sem edi¢do original.

E a brisa, essa, de tdo naturalmente matinal

como tem tempo, ndo tem pressa...

Livros sdo papéis pintados com tinta.

Estudar ¢ uma coisa em que estd indistinta

A distin¢do entre nada e coisa nenhuma.

Quanto melhor ¢ quando ha bruma.

Esperar por D. Sebastido,

Quer venha ou nao!

Grande ¢ a poesia, a bondade e as dangas...

Mas o melhor do mundo sao as criangas,

Flores, musica, o luar, e o sol que peca

S6 quando, em vez de criar, seca.

E mais do que isto

E Jesus Cristo,

Que nao sabia nada de finangas,

Nem consta que tivesse biblioteca...
Fernando Pessoa
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Resumo

Este trabalho tem como foco o trabalho de leitura dos textos multimodais, especialmente, a
leitura do ndo verbal, no ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa, com relagdo a formacao
leitora dos textos com multiplas linguagens,nos Cadernos de Lingua Portuguesa, vol 1 e 2, do
9° ano do Ensino Fundamental II. O material, elaborado pela Secretaria Estadual de Educagdo
do estado de Sao Paulo, ¢ destinado a estudantes da rede publica de ensino. O nosso objetivo &
compreender em que medida as atividades propostas no Caderno colaboram para o
desenvolvimento das praticas leitoras por meio dos textos multimodais. Para atingir esse
objetivo, selecionamos atividades que envolvem as diversas modalidades da linguagem, nos
cadernos do 9° ano, e fizemos a analise de textos multimodais, considerando as formas de
composicao, a linguagem verbal e visual e efeitos de sentido dos textos selecionados para o
trabalho. O problema que motivou essa pesquisa foi verificar que, embora haja a necessidade da
escola contemporanea desenvolver praticas de letramento que abordem os textos multimodais,
tais como charges, propagandas, fotojornalismoe outros, na realidade esses textos ainda sdo
pouco explorados pelos materiais didaticos e/ou abordados superficialmente, muitas vezes como
suporte para o trabalho com a linguagem verbal. Nesse sentido, essa pesquisa se justifica na
medida em que discute a posi¢cdo das diversas modalidades da linguagem no Caderno do aluno,
em atividades especificas de leitura, ¢ o papel dos novos letramentos no ensino de lingua
portuguesa. Esta pesquisa tem carater analitico e bibliografico. Utilizamos, com referencial
tedrico, principalmente, a perspectiva bakhtiniana. A analise dos dados revelou que os cadernos
desenvolvem razoavelmente os trabalhos com as multimodalidades abrangendo uma leitura
superficial, contribuindo pouco a formagao para o letramento visual.

PALAVRAS-CHAVE: Textos, linguagens multimodais; Cadernos do  aluno;
Multimodalidades; Multiletramentos.



Abstract

This work focuses on the work of reading the multimodal texts, especially, the
nonverbal reading, in the teaching of Portuguese Language, in relation to the reading
comprehension of the texts with multiple langueges, in the Portuguese Language Book,
vol 1 e 2, of the 9th year of Elementary School II. The material, prepared by the State
Departament of Education of Sao Paulo, is intended for students of the public school
system. Our objective is to understand the extent to which the activities proposed in the
Notebook contribute to the development of reading practices through multimodal texts.
To achieve this goal, we have selected activities that envolve the different modalities of
language, in the 9th year books, and analyzed multimodal texts, considering the forms
of composition, verbal and visual language, and meaning effects of the texts selected for
the work. The problem that motivated this research was to verify that although there is a
need for contemporary school to develop literacy practices that adress multimodal texts,
such as cartoons, advertisements, photojournalism and others, in fact these texts are still
litlle explored by didactic materials and/or superficially approached, often as a support
for working with verbal language. In this sense, this research is justified insofar as it
discusses the position of the various modalities of language in the student’s notebook, in
specific reading activities, and the role of the new literacies in the teaching of
Portuguese Language. This research is analytical and bibliographical. We use, with
theoretical reference, mainly, the bakhtinian perspective. The analysis of the data
revealed that the workbooks reasonably develop the works with multimodalities
covering a superficial reading, contributing little to the formation for the visual literacy.

KEY WORDS: Texts; multimodal languages; Student’s notebooks; Multimodalities;
Multiliteracy.
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Introduciao

Esta pesquisatem como tema o trabalho de leitura dos textos multimodais,
como fotojornalismo, charge, tirinha e propaganda, no ensino aprendizagem de Lingua
Portuguesa, especialmente com relacdo a formacdo para a leitura desses textos
multimodais inerentes a sociedade atual, nos Cadernos de Lingua Portuguesa, referentes
ao 9° ano, do Ensino Fundamental II, com validade de 2014 a 2017. Esses Cadernos
fazem parte de um programa da Secretaria estadual de Sdo Paulo, denominado Sao
Paulo Faz Escola, iniciado em 2009, cujo intuito seria desenvolver competéncias e
habilidades por meio da implantagdo de um material pedagodgico unificado para os
alunos e professores da rede estadual. Atualmente, os estudantes e professores recebem
dois cadernos por ano, um a cada semestre, por disciplina e série, o contetido de lingua
materna estda fundamentado na Matriz Curricular do estado de Sdo Paulo, um
documento orientador.

Neste trabalho nosso foco sera o trabalho de leitura dos textos verbo visuais € os
géneros que os apresentam para a constru¢ao do sentido. Afinal, a formagao de leitores
proficientes deve ser um dos principais pilares da educagcdo contemporanea, De acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN's - (BRASIL, 1998, p.7), os objetivos
da educacdo sdo "utilizar as diferentes linguagens verbal, musical, matematica, gréfica,
pléstica e corporal - como meio para produzir, expressar € comunicar suas ideias." O
constante surgimento de novos textos, bem como os avancos tecnoldgicos, conferem as
préaticas sociais novas configura¢des linguisticas, que langam mao de multisemioses. Os
reflexos dessas mudangas apontam novos direcionamentos nas aulas de lingua materna,
para novas praticas de letramento, fundamentadas ou ndo, no uso das tecnologias e da
comunica¢do, emergindo textos cada vez mais hibridos (com sons, cores, letras,
imagens etc), fazendo necessario a escola aprimorar o conhecimento dessas multiplas
linguagens, preparando os jovens para que se tornem agentes conscientes e criticos dos
varios usos da linguagem neste século.

Este trabalho surgiu de uma experiéncia pessoal. Como professora de lingua
portuguesa do 9° ano, na rede publica estadual, desenvolvi todas as atividades que
estavam nos Cadernos do aluno/professor, percebi que a maior parte delas focalizava
apenas uma das linguagens que compunham o género estudado, empobrecendo a

situagdo de aprendizagem e dificultando a compreensdo do discente. A partir disso,
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constatei a necessidade de uma pesquisa académica que contemplasse o estudo de como
os Cadernos do Aluno; de Lingua Portuguesa, 9° ano, do Ensino Fundamental tratam a
leitura de textos verbais e ndo verbais.

Nosso objetivo nesta dissertacdo €, portanto, averiguar como os Cadernos do
Aluno de Lingua Portuguesa, volumes 1 e 2, do 9° ano do Ensino Fundamental II, de
2014-2017da rede publica do estado de Sdao Paulo trabalham com as modalidades de
linguagens que compdem textos como charges, propagandas e imagens. Desse modo,
nossa pergunta de pesquisa ¢: as atividades do Caderno apresentam uma proposta de
leitura da linguagem verbo-visual sob a perspectiva dialdgica da linguagem dos textos
que as representam e dos géneros que as constituem? Para discutir essa questdo foram
selecionadas, como objeto de andlise, uma atividade com a charge, outra com a
propaganda, uma de fotojornalismo e outra leitura de imagens. As andlises foram feitas
tendo em vista, que ¢ na materialidade da linguagem verbo-visual, que se articulam
informagdo e opinido, expressas no tema, na forma composicional e no estilo, bem
como as relagdes dialdgicas que os dois enunciados mantém entre si, com o(s)
leitor(es) presumido(s) € com o contexto socio historico.

Desse modo, o ensino de leitura condizente com a contemporaneidade precisa
considerar as habilidades e competéncias necessarias a compreensdo de geéneros
discursivos que abordam mais de uma modalidade de linguagem. Isso requer um
trabalho efetivo com as diferentes linguagens, ou seja, um estudo que ultrapasse os
limites do cddigo linguistico e passe a considerar os diferentes modos semidticos como
produtores de sentido do texto.

Nesse sentido, essa pesquisa se justifica na medida em que se ocupa em saber
como os Cadernos do Aluno —Lingua Portuguesa, 9° ano do Ensino Fundamental
—tratam da leitura de textos e pela necessidade de a escola contemporanea desenvolver
praticas leitoras que envolvam as multiplas linguagens. Afinal, ao abordar os recursos
multimodais na constru¢cdo dos géneros discursivos, os professores colaboram com o
desenvolvimento de habilidades de leitura de mundo dos estudantes, visto que nossa
sociedade estd cada vez mais visual, e os jovens precisam dominar as multiplas
linguagens que constituem os textos com os quais estdo se familiarizando em seu dia a
dia.

Essa pesquisa tem carater bibliografico e analitico. Nosso aporte tedrico no que
diz respeito aos aspectos discursivos estd pautado em Bakhtin (2003), para os

letramentos, multiletramentos e multimodalidades esta a luz de Street (2014), Soares
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(2014), Kleiman (2008; 2008b; 2009; 2010), Rojo (2009; 2012; 2013; 2015), Dionisio
(2011) e Bazerman (2007; 2011). Para a teoria dos multiletramentos, optamos por
discuti-lo na esteira de Rojo (2012; 2013), para quem “a integra¢do de semioses, 0O
hipertexto, a garantia de um espago para a autoria € para a interacdo, a circulagdo de
discursos polifonicos num mesmo ciberespago desenham novas praticas de
letramentos na escola”. Nesse sentido, torna-se necessario que as instituigdes como as
escolas preparem os alunos para uma sociedade cada vez mais digital e capacitem os
estudantes para os multiplos letramentos presentes na vida. A pesquisadora também
defende, em suas obras, a implementagdo da Pedagogia dos Multiletramentos, voltada
para o trabalho com as multiplicidades existentes na sociedade: a de culturas, de
linguagens e de semioses.

Espera-se que o desenvolvimento dessa pesquisa traga beneficios aos
professores da rede publica estadual de Sdao Paulo que trabalham com o material
analisado, possibilitando reflexdes a respeito do papel do trabalho de leitura dos textos
multimodais na escola do século XXI, levando em considera¢do que o texto, no qual
predomina um unico modo semiodtico, ndo atende mais as novas necessidades da
sociedade atual, sendo necessaria a leitura de todos os componentes do texto.

O trabalho est4 dividido em dois capitulos. No capitulo inicial, apresentamos as
concepgoes de leitura, a questdo das inferéncias e dos conhecimentos prévios,
bem como o que preconizam os PCN’s de lingua portuguesa acerca do ensino de
leitura. Além disso, apresentamos também o conceito bakhtiniano de género discursivo.
Abordamos a concepgao de géneros e sua relagdo com outros conceitos desenvolvidos
pelo autor e seu circulo, tais como: ideologia, enunciado, texto, discurso e lingua. E as
nogdes a respeito da teoria dos letramentos e multiletramentos. Mostramos a
importancia de abarcar, na escola, as diversidades de cultura, de linguagem e de
semioses. Por isso, esses conceitos, atrelados as mudangas sociais, merecem um estudo
meticuloso acerca das novas possibilidades de trabalhos com as multiplas linguagens
existentes neste mundo cada vez mais multimodal.

No segundo capitulo denominado, Andlise das atividades dos géneros
multimodais nos cadernos, fizemos um trabalho de verificacdo das atividades que
envolvem os géneros multimodais no caderno do aluno, discutimos cada género e
observamos os exercicios propostos para analisarmos o desenvolvimento de habilidades

de leitura e producdo de escrita desses géneros. Propusemos em cada atividade, uma
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nova possibilidade de trabalho que valorize esses aspectos constitutivos dos géneros e
amplie a percepc¢ao do aluno para o letramento visual.

No momento seguinte, apresentamos a conclusao do trabalho, com os resultados
da pesquisa, uma sintese tedrica, as consideragdes e as referéncias usadas em nossa

pesquisa.
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Capitulo 1: Fundamentacio Teorica

1.1 Apresentaciao do Capitulo

O objetivo deste capitulo € apresentarmos pressupostos tedricos que embasam a
concepgdo sociocognitiva de leitura. Iniciamos fazendo uma breve retomada das
concepgdes cognitivas, metacognitivas e sociocognitivas de leitura. Em seguida,
abordamos as questdes relacionadas aos géneros discursivos e leitura e os conceitos de
letramento, multiletramentos e multimodalidades que servirao de aporte tedrico para as
analises dos trabalhos de leitura dos textos multimodais nos cadernos do aluno de lingua

portuguesa do estado de Sao Paulo.

1.2 As concepgoes de leitura através dos tempos

Os primeiros estudos na area de leitura afirmavam existir dois tipos basicos de
processamento de informacgdo, que supostamente, explicavam o processo de
compreensdo de textos, o “ascendente — bottom up— e o descendente -fop-down”. De

acordo, com Solé (1998, p.23)

o primeiro modelo considera que o leitor, perante o texto, processa
seus elementos componentes, comecando pelas letras, continuando
com as palavras frases... em um processo ascendente, sequencial e
hierarquico que leva a compreensdo do texto. O modelo descendente —
top down — afirma o contrario: o leitor ndo procede letra por letra, mas
usa seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para
estabelecer antecipagdes sobre o contetido do texto, fixando-se neste
para verifica-las.

Essa concepcdo cognitiva que prioriza a decodificacdo, ainda presente nas
praticas de muitos professores atualmente, tem suas raizes no paradigma metodologico
de base empirista-behaviorista, o qual reduz a linguagem e seu conhecimento ao nivel
“sensorio e fisicamente observavel, mensurdvel”. Ou seja, separa corpo e mente,
havendo preponderancia do objeto sobre o sujeito, o qual, além de ocupar uma posi¢ao
passiva frente ao conhecimento, encontra-se totalmente abstraido de seu contexto socio

historico (BRAGGIO, p.20, 1992).
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Assim, as teorias que postulam a compreensio como decodificagdo,
segundo Marcuschi (2008, p.238), “conduzem a metafora da lingua como veiculo ou
instrumento de constru¢do de sentido e envolvem um sujeito isolado no processo”.
Desse modo, prevalece, nesse processo, a funcao informacional, os textos seriam

portadores de significagdes. Assim,

as teorias fundadas no paradigma da decodificagdo sustentam a
posicao de que a lingua é um sistema de representagdes de ideias e o
texto ¢ um repositorio de informagdes. Nelas, compreender nao
passaria de uma tarefa de identificar e extrair informagdes textuais.
Essa postura ¢ bastante comum nos livros didaticos e ¢ nela que os
exercicios se baseiam para ndo admitir respostas alternativas a
perguntas de compreensdo. No caso, compreender um texto é apenas
decodificar informagdes inscritas objetivamente (MARCUSCHI,
2008, p.36).

r

Nesse sentido, para os defensores desse paradigma, o texto ¢ visto como um
“repositorio” de informagdes, por isso restringe a possibilidade de construgdo de
sentidos. Marcuschi (2008, p.239), contudo, deixa evidente que compreender um texto
ndo equivale a decodificar mensagens. Ele explica que nossa compreensao ndo ¢ uma
simples depreensdo de sentidos a partir de elementos postos no texto, por isso esse
modelo ndo ¢ suficiente para explicar tudo o que ocorre na leitura.

Kleiman (2010, p.21) explica que nesse modelo (leitura como decodificagdo) ha
a crenga de que o texto ¢ apenas um conjunto de palavras cujos significados devem ser
extraidos um por um, para, assim, cumulativamente chegar a mensagem do texto. A
pesquisadora destaca ainda que outra pratica empobrecedora pautada na concepgdo da
leitura como decodificacdo consiste numa série de “automatismos de identificagdo e
pareamento de palavras do texto com as palavras idénticas, numa pergunta ou
comentario” (KLEIMAN, 2010, p.23). Sob esse prisma, o leitor, para responder alguma
informacao sobre o texto, bastaria passar os olhos a fim de reconhecer as palavras ja
decodificadas anteriormente na pergunta. As pesquisas na area da psicologia e
da psicolingiiistica tem mostrado que, na leitura proficiente, as palavras sdo lidas nao
letra por letra, nem silaba por silaba, mas como um todo analisado, isto € por
reconhecimento instantaneo € ndo por processamento analitico sintético. (KATO, 1985).

Nem o modelo ascendente — botfom up - se mostra eficiente para que possamos
compreender um texto em sua totalidade, nem o modelo descendente — top down;

embora este j4 pressuponha um leitor mais maduro, capaz de ndo proceder letra por
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letra, mas sim usar seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para estabelecer
antecipagdes sobre o conteudo do texto, fixando-se neste para verifica-las ( KATO,
1985, P50). O leitor mais maduro, segundo Kato (1985), ¢ aquele que se utiliza,
portanto, dos dois tipos de processamento. A partir dessa constatagao, foi que a teoria
interacionista de leitura passou a propor a leitura como uma associacdo de processos
cognitivos, no qual além dos processamentos bottom -up e top- down, também se
acionava, durante a leitura, o conhecimento prévio do leitor e as informagdes do texto
interagem com esse conhecimento.

Sol¢ (1998, p.68) afirma que as estratégias sdo suspeitas inteligentes, embora
arriscadas, sobre o caminho mais adequado que devemos seguir. Com isso as estratégias
dao possibilidades ao leitor de se deter aos aspectos significativos do texto, afinal o
leitor proficiente faz escolhas baseando em predi¢des quanto ao conteudo do

texto. Corroborando com ela, Kleiman afirma que (2010, p. 53),

quando falamos de estratégias de leitura, estamos falando de
operagdes regulares para abordar o texto. Essas estratégias podem ser
inferidas a partir da compreensao do texto, que por sua vez ¢ inferida a
partir do comportamento verbal e nao verbal do leitor, isto é, do tipo
de respostas que ele d& a perguntas sobre o texto, dos resumos que ele
faz, de suas parafrases, como também da maneira como ele manipula
0 objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter em parte alguma,
se passa os olhos rapidamente e espera a proxima atividade comegar,
se relé (KLEIMAN, 2010, p.53).

Como vimos, ¢ importante, para o trabalho com a leitura que se utilizem
estratégias, as quais oportunizem aos alunos adquirirem certa familiaridade para abordar
o texto, adquirindo intimidade com o escrito e criando maneiras proprias e confortaveis
de entrar em contato com a leitura e compreender o que leu. Ainda
segundo Kleiman (2010, p.54), “as estratégias do leitor sdo consideradas cognitivas
e metacognitivas”. O conhecimento sobre a cogni¢do e a regulacdo da cognicao sdo os
dois componentes da metacogni¢do. O conhecimento sobre a cognigdo se refere ao que
individuo sabe sobre a sua propria cognicdo, inclui o conhecimento sobre o eu e as
habilidades do eu, o conhecimento sobre as varidveis da tarefa e estratégias para
monitorar a execug¢do. O segundo componente, a regulacdo da cogni¢dao se refere a
acOes que ajudam os estudantes a controlar sua aprendizagem e apresentam como
diferencial o fato de que podem ser desenvolvidas e aprimoradas via instrugao.

A estratégia cognitiva faz a correspondéncia entre a ordem linear do texto e a

ordem temporal dos eventos. Na percepcao cognitivista, “o texto € originado por uma
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multiplicidade de operacdes cognitivas interligadas” (BEAUGRANDE & DRESSLER,
1981, apud KOCH, 2009, p. 22), cabendo a Linguistica Textual o desenvolvimento de
modelos procedurais de descricdo do texto “capazes de dar conta dos processos
cognitivos que permitem a integragdo dos diversos sistemas de conhecimento dos
parceiros da comunicacdo, na descrigdo e na descoberta de procedimentos para sua
atualizagdo e tratamento [...]” (KOCH, 2009, p. 22). Ainda, segundo Koch (2009, p.31),
muito da “cognicdo acontece fora das mentes e ndo somente dentro delas: a cognicao ¢é
um fendmeno situado. Ou seja, ndo ¢ simples tragar o ponto exato em que a cognig¢ao
esta dentro ou fora das mentes, pois 0 que existe ai ¢ uma inter-relagdo complexa”.
Nesse sentido, Koch reitera que a relagdo estabelecida entre linguagem e cognicdo ¢
estreita, interna e de reciproca constitutividade, supondo que “ndo ha possibilidades
integrais de pensamentos ou dominios cognitivos fora da linguagem, nem possibilidades
de linguagem fora de processos interativos humanos.” (KOCH, 2009, p. 32)

Como afirmou Kleiman (2009, p.35), “a leitura que ndo surge de
uma necessidade ndo ¢ propriamente uma leitura, quando lemos porque outra pessoa
mandou ler, como acontece frequentemente na escola, estamos exercendo atividades
mecanicas que pouco tem a ver com significado e sentido”. Por isso, as predigdes
realizadas pelo leitor proficiente estdo apoiadas aos conhecimentos sobre todos os
aspectos envolvidos na leitura para selecionar as informagdes que possam criar o
contexto de produ¢do de leitura, garantindo, assim, a fluéncia. A esse
respeito, Leffa (1996, p. 10) ressalta que "a verdadeira leitura s6 ¢ possivel quando se
tem um conhecimento prévio", pois nao lemos "apenas a palavra escrita, mas também o
proprio mundo que nos cerca". Assim, compreendemos que, para o autor, o sentido de
um texto ndo esta em si mesmo, mas sofre influéncias do conhecimento de mundo de
que o leitor dispde e, a partir disso, atribui significado ao texto.

Assim, as propostas baseadas nesse modelo interacionista mostram a
importancia do leitor utilizar simultaneamente o seu conhecimento de mundo,
linguistico e textual para construir uma interpretagdo do texto. Kleiman (2010, p.13)
explica que o conhecimento prévio ¢ um elemento preponderante no ato de ler, ou seja,
¢ um dos caminhos para se chegar a compreensao do texto, ou seja, "a compreensdo de
um texto € um processo que se caracteriza pela utilizagdo de o conhecimento prévio: o
leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo da vida”.

Koch (2009, p.41) também observa que “recorremos constantemente a conhecimentos
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sobre coisas do mundo que se encontram armazenados em nossa memoria, cOmo se
tivéssemos uma enciclopédia em nossas mentes”.

Nesse sentido, outra estratégia emergiu nos estudos linguisticos e psicologicos,
ametacognicdo, que significa, basicamente, “a cogni¢cdo sobre a cogni¢cdo”, ou seja, 0s
pensamentos sobre 0s pensamentos, o conhecimento sobre o conhecimento, as reflexdes
sobre as acdes, 0os processos e estados cognitivos e afetivos. A metacogni¢do ¢ a
capacidade de estabelecer objetivos na leitura, isto é, uma estratégia de controle e
regulamento do proprio conhecimento. O leitor estd decidindo e refletindo sobre o
proprio conhecimento.

As estratégias metacognitivas, portanto, sdo consideradas tarefas de alto nivel,
uma vez que ha um grau maior de consciéncia, por parte de quem escreve, no processo
de produgcdo de um texto. Como exemplo, citam-se a consciéncia linguistica, a
regulacdo, a avaliagdo, entre outros. As hipoteses do leitor fazem com que certos
aspectos do processamento, essenciais a compreensao, se tornem possiveis, tais como o
reconhecimento global e instantaneo de palavras e frases relacionadas ao topico, bem
como inferéncias sobre palavras ndo percebidas durante a "sacada" (uma vez que o
movimento do olho durante a leitura ndo ¢ linear, o que permitiria ler tudo, letra por
letra e palavra por palavra, mas ¢ sacadico, o que significa que o olho d4 pulos para
depois se fixar numa palavra e dai pular novamente uma série de palavras até fazer nova
fixagdo). Ainda, a respeito da “formulacdo de hipdteses” de leitura,o leitor pode pensar
sobre o tema que o texto abordard e as conclusdes que pode antecipar com base na
estrutura do texto. Como afirma, Van Dijk (2004, p. 161) afirma que “os usudrios da
lingua também tentam ‘imaginar’ do que trata o texto, por exemplo, as coisas, pessoas,
atos, eventos ou estados de coisas a que o texto ou o falante se referem”. Espera-se, por
exemplo, que as noticias possuam um titulo e que ele informe algo acerca do seu tema.
Desta forma, o leitor interage com o texto, como explica Rojo (2005, p. 6), ao discorrer
sobre “as capacidades de apreciacdo e réplica do leitor em relagdo ao texto”. Essas
capacidades envolvidas em um processo interativo de interpretagdo dizem respeito a
uma série de procedimentos em diferentes niveis, como a recuperacdo do contexto de
producdo do texto, a definicdo de finalidades e metas da atividade de leitura, a
percepgao de relagdes intertextuais no nivel tematico e de relagdes interdiscursivas no
nivel  discursivo. Como  afirma  Almeida  (2008), nessa  concep¢ao
cognitivista/metacognitivista, priorizam-se ainda técnicas de ler e escrever ou modos de

realizar leituras “corretas”; ndo se enfatiza o contexto sociocultural e as variedades
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linguisticas que as criangas trazem para a escola; tolhe-se o prazer da leitura/escrita e
ndo se capacitam as criangas para atuarem efetivamente numa sociedade de cultura
diversificada; considera-se a interacdo apenas entre leitor e o texto. Essa pratica causa
dificuldades na leitura, juntamente com o tratamento quase exclusivo voltado para o
processo de producdo escrita € ndo para a compreensao ou para a recepgao da leitura e
da linguagem oral. Isso possibilitou criticas a esse modelo interacionista de leitura.

Nesse sentido, surgiu a necessidade de a escola contemporanea desenvolver
trabalhos de leitura com os novos modos de comunicagdo, determinados pela condi¢ao
de organizacdo cognitiva do mundo, desenvolvendo competéncias e habilidades que
considerem no processo de leitura o conhecimento textual, linguistico, social e todo o
contexto historico-cultural. Desse modo, no final dos anos de 1970 e inicio dos anos de
1980, a corrente tedrica em vigéncia foi ampliada e os estudos passaram a considerar, na
leitura, o processo de interagdo entre o homem, a lingua e o contexto historico social,
adquirindo forga a partir da influéncia e prestigio da obra de Mikhail Bakhtin (1895-
1975) no campo da Linguistica. Quando nos referimos ao sociocognitivismo, seguindo
as reflexdes de Koch e Cunha-Lima (2007, p.257), reconhecemos que ha varias origens
teoricas envolvidas em suas propostas, bem como a congregacao de diferentes areas do
saber. Concordamos que “os processos cognitivos (...) constituem e sdo constituidos
pelas préaticas sociais e culturais” (Koch; Cunha-Lima, 2007, p. 257), resultando da
interagdo entre varias acdes, “dentro e fora das mentes numa inter-relagdo complexa”
(id. ibid., p. 280). Isso significa que, além do reconhecimento de todas as contribui¢des
biologicas e psicoldgicas e do interesse voltado para a capacidade do cérebro humano
de aprender e construir conhecimento, esse enfoque faz a opgdo tedrico-metodologica
de “integrar perspectivas contextuais ao tratamento da cogni¢do humana” (id. ibid., p.
290). As autoras destacam, ainda, o foco dado aos estudos do texto por pesquisadores
que adotam tal perspectiva. Nesse sentido, assumimos a leitura como uma atividade
desenvolvida socialmente, aprendida na comunidade, em geral via escola, de carater
complexo, interativa e influenciada por aspectos sociais, contextuais e cognitivos.

A concepg¢ao sociocognitiva, que considera tanto quem escreve como para quem
se escreve, vai ao encontro da posi¢do de Bakhtin (2003) o qual, em seus escritos,
aborda a concepgao dialdgica de lingua e defende que lingua e sujeito sao povoados por
discursos alheios e por relagdes dialdgicas (confronto, aceitacdo, recusa, negacao...)
entre esses discursos. Conforme afirmam Magalhdes e Oliveira (2002), nessas relagdes

dialogicas, sdo reproduzidas as dindmicas sociais e as lutas ideologicas de uma dada
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comunidade de classes. De acordo com essa perspectiva, em que o dialogismo dos
enunciados esta presente na natureza contextual da interagdo, toda enunciacdo pode ser
vista como um ato responsivo, ou seja, uma resposta suscitada pelo contexto.

Essa perspectiva sociocognitivista passou a compreender o ato de ler como um
processo historico-discursivo do sujeito reconhecendo a linguagem como social e
dialégica, aliada a nocdo de interagdo. A ideia de dialogia e construtos sociais na
linguagem parte dos pressupostos tedricos de Bakhtin (2003), para quem o texto
constitui a realidade imediata para que se possa estudar o homem social e a sua
linguagem, ja que sua constituicdo bem como sua linguagem ¢ mediada pelo texto — ¢
através do texto que o homem exprime suas ideias e sentimentos. Assim, podemos
dizer que, partindo dessas ideias, a leitura é entendida como atividade interativa de
construcio de sentidos. Segundo Koch e Elias (2015, p.34), “ha lugar, no texto, para
toda uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente detectdveis quando se
tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo”.

Com isso, o aluno podera tornar-se ciente da necessidade de fazer da leitura uma
atividade caracterizada pelo engajamento e uso de diferentes estratégias, em vez de uma
mera recepgao passiva, se o professor, durante as aulas, deixar clara a importancia disso
para a leitura de textos diversificados. A questdo do conhecimento prévio ¢ fulcral ao
educando. Segundo Solé, (1998, p.103), se o texto estiver bem escrito e o leitor possuir
conhecimento prévio adequado do mesmo, terd muitas possibilidades para atribuir-lhe
significado. Entretanto, para que isso ocorra, € necessario seguir pistas, ter experiéncia
com o assunto discutido, levantar hipdteses e estabelecer objetivos de leitura.

E por essa razdo que Kleiman (2009) mostra que em alguns textos, inicialmente
incompreensiveis, s6 sdo possiveis de serem compreendidos quando o conhecimento
prévio ¢ ativado. A autora salienta que, nesse caso, o texto permanece 0 mesmo, o que
ocorre ¢ uma modificagdo na compreensdo ocasionada pela ativacdo do conhecimento ja
adquirido, isto ¢, "devido a procura na memoria (que € nosso repositorio de
conhecimentos) de informacgdes relevantes para o assunto, a partir de elementos formais
fornecidos no texto" (KLEIMAN 2009, p.22).

Em uma interacdo cada participante traz consigo uma bagagem cognitiva, ou seja,
ja € um contexto, que vai sendo alterado, ampliado a cada momento da interagdo. Isso
obriga cada participante a se ajustar aos novos contextos que se vao originando
sucessivamente. Para que haja compreensdo entre duas ou mais pessoas, € preciso que

seus contextos cognitivos estejam parcialmente assemelhados e que, a0 menos em parte,
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seus conhecimentos sejam compartilhados. O contexto sociocognitivo inclui todos os
tipos de conhecimento que estdo armazenados na memoria  dos

“actantes sociais”. Segundo Koch (2002, p.24),

o contexto, da forma como hoje ¢ entendido no interior
da Linguistica Textual abrange (...) ndo s6 o co-texto, como a situagdo
de interacdo imediata, a situacdo mediata (entorno sécio-
politicocultural) e também o  contexto sociocognitivo dos
interlocutores que, na verdade, subsume os demais. Ele engloba todos
os tipos de conhecimentos arquivados na  memoria
dos actantes sociais, que necessitam ser mobilizados por ocasido do
intercdmbio verbal (...): o conhecimento linguistico propriamente dito,
o conhecimento enciclopédico (...), o conhecimento da situacdo
comunicativa e de suas “regras” (situacionalidade), o conhecimento
superestrutural (tipos textuais), o conhecimento estilistico (...), o
conhecimento sobre os variados géneros adequados as diversas
praticas sociais, bem como o conhecimento de outros textos que
permeiam nossa cultura (intertextualidade) (KOCH, 2002, p.24).

Conforme Kleiman (2010), a leitura também representa um ato complexo e
diversificado na tentativa da compreensdo de textos escritos, envolvendo varios
processos cognitivos na tentativa da construgdo do sentido. A memdria, a inferéncia, a
percepgdo, o processamento, a dedugdo e o pensamento S30 processos cognitivos
presentes no ato de ler, j4 que a leitura apresenta um carater multifacetado e
multidimensional. Além disso, segundo Kleiman (2010), a leitura também representa
um processo social, pois envolve um processo interativo entre os sujeitos envolvidos, o
leitor e o autor.

Para Bakhtin (2003) e seus pares, a lingua ¢ vista na sua condi¢do de discurso,
como interagdo social, através da qual os sujeitos se constituem mutuamente na relagao
dialogica que estabelecem, por meio da qual praticam agdes e agem sobre seus
interlocutores e vice-versa. Portanto, a leitura de textos/discursos deve necessariamente
considerar as condi¢cdes de sua producdo e os interlocutores envolvidos no processo
interacional em que sdo produzidos. Desse modo, como afirmou Bakhtin (2003), a
leitura como um processo de compreensdo ativa, exige uma tomada de posi¢ao do leitor
em relagdo ao discurso do outro, a fim de analisar suas palavras, confirmé-las, adota-las,
contraria-las ou critica-las, em constante apreciacdo valorativa, e em réplica, na relagdo

dialogica que se desdobra durante o processo de leitura. Assim,

uma pratica social em que atuam autor e leitor em uma situacdo de
enunciagdo. Nessa concepgdo, a leitura € vista como um processo de
compreensao ativa no qual os diversos sentidos em circula¢do no texto
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sdo instituidos a partir da relagdo dialogica estabelecida entre autor e
leitor, entre leitor e texto e entre a multiplicidade de linguagens sociais
que permeiam essas instancias. [...] a leitura, nessa concepgao, € um
processo dialdgico que promove um encontro entre discursos e
enunciados, que acabam por construir conjuntamente os sentidos dos
textos (PAES DE BARROS, 2014, p.32).

O sujeito concebido por Bakhtin (2006) ndo ¢ autdbnomo nem criador de sua
propria linguagem; ao contrario, ele se constitui na relacdo com outros individuos, e ¢
atravessado por diferentes usos da linguagem, de acordo com a esfera social na qual o
sujeito se inscreve. Isso significa dizer que esse sujeito deve ser visto em relacdo
as categorias de dispersdo, do concreto, do singular, da alteridade, do didlogo, do
convivio, do discursivo, do heterogéneo, do sentido e do devir, ao invés da
centralizagdo, do abstrato, o repetido, do monologo, da solidao, do sistema abstrato de
signos, do homogéneo, da significagdo e da cristalizagdo. O outro assume importante
papel na constituicdo dos sujeitos que podem transformar- se nas relacdes mantidas em
situacdes socio-historicamente determinadas.

O texto ¢, portanto, lugar de interagdo de sujeitos sociais, 0s quais,
dialogicamente, nele se constituem e s3o constituidos. Por meio de
acdes linguisticas e sociocognitivas, constroem objetos e discurso e propostas de
sentido. Dessa maneira, a leitura ¢ uma atividade na qual se levam em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor. Koch e Elias (2015) dizem que falamos de
um texto, e nao do texto, pois na atividade de leitura ativamos: lugar social, vivéncias,
relagdes com o outro, valores da comunidade e conhecimentos textuais.

As autoras afirmam que reconhecer que um mesmo texto pode ter uma
pluralidade de sentidos significa respeitar as condi¢cdes sociais e consequentemente
cognitivas nas quais o leitor estd inserido. O que nao significa dizer que o leitor podera
fazer qualquer leitura em um texto, mas que deve considerar, para isso, as sinalizagdes

dadas pelo autor. Como dizem Koch e Elias (2009),

o lugar mesmo de interagdo [...] é o texto cujo sentido ‘ndo esta 14 mas
¢ construido, considerando-se, para tanto, as ‘sinalizagles’ textuais
dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que, durante todo o
processo de leitura, deve assumir uma atitude ‘responsiva ativa’ [...]
(KOCH; ELIAS, 2009, p. 12).
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Isso acontece porque o leitor ndo s6 conhece o sistema linguistico € o dominio
de decodificacdo, mas possui durante toda a sua vida uma bagagem sociocognitiva:
crengas, valores, relagdes com o outro, vivéncias, opinides.

A leitura da perspectiva sociocognitivista, ¢ uma atividade altamente complexa
de producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizag¢do, mas requer a
mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo
(KOCH; ELIAS, 2009).

Cabe lembrar que, ao longo da vida e de nossas interagdes sociais, vamos
adquirindo informagdo e construindo conhecimento — seja uma experiéncia episodica,
seja uma etapa de qualquer processo, como o de leitura. Tudo isso precisa ser
categorizado e armazenado. Mas, considerando seu volume e a continuidade na
incorporacdo de novos contetdos, ndo seria factivel crer que os guardamos
integralmente, nem da forma como os recebemos no primeiro momento. Por isso, eles
sdo selecionados, categorizados e organizados em grupos, esquemas, ¢ armazenados em
nossa memoria profunda (Koch, 2009), por isso a necessidade de pensarmos numa
perspectiva multidirecional, na qual assumimos que ler ¢ conjugar diferentes elementos
em multiplas dire¢des, ), como afirmado por Vergnano-Junger, 2010, p. 22. Isso
significa que o leitor faz conexdes, pondo em dialogo o texto lido, a sua bagagem prévia
e todos os elementos contextuais, culturais, sociais, procedimentais e textuais que
possam ser acionados. Num contexto educacional, propostas de leituras que sigam tal
perspectiva, devem explorar ndo s6 os dados contidos no texto, mas também as relagdes
intertextuais que possam favorecer. Também precisam estimular o leitor a utilizar
conscientemente estratégias e recursos variados para solucionar problemas, ampliar
conhecimentos e construir sentidos. Tudo isso deve ser realizado de maneira critica,
atendendo aos objetivos do leitor e considerando as especificidades do género
discursivo e do contexto em que se inserem o texto, a atividade leitora e os sujeitos
envolvidos. E nessa perspectiva sociognitivista e multidirecional que este trabalho esta

pautado e todas as propostas de leitura desenvolvidas nele.

1.3 Géneros discursivos
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Neste trabalho, trataremos dos géneros discursivos, que a partir das ideias de
Bakhtin (2003), sdo consideradas praticas comunicativas recorrentes nas quais os textos
se materializam. Essa denomina¢do de género discursivo ¢ apresentada pela primeira
vez pelo pesquisador russo Mikhail Bakhtin (2003, p.262) como “tipos relativamente
estaveis de enunciados, determinados socio historicamente”. O autor defende que s6 nos
comunicamos, falamos e escrevemos, por meio de géneros do discurso. Os sujeitos t€ém
um infindavel repertorio de géneros e, muitas vezes, nem se ddo conta disso. Até na

conversa mais informal, o discurso € moldado pelo género em uso.

Segundo Bakhtin (2003, p.282), os géneros nos sdo dados “quase da mesma
forma com que nos ¢ dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até

comecarmos o estudo da gramatica”. De acordo com Bakhtin (2003)

[...] Aprender a falar significa aprender a construir enunciados
(porque falamos por enunciados e ndo por oragdes isoladas e,
evidentemente, ndo por palavras isoladas). Os géneros do
discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma que
o organizam as formas gramaticais (sintaticas). [...] (BAKHTIN,
2003, p.283)

Para ele, falamos apenas por meio de determinados géneros do discurso, isto &,
todos os nossos enunciados possuem tipos relativamente estaveis de construcio do todo.
O enunciado, que pode ser falado ou escrito, pressupde um ato de comunicagao social, €
a unidade real do discurso, e reflete as condi¢des especificas e as finalidades das esferas
discursivas. Para Bakhtin (2003), a lingua nao pode ser considerada como um conjunto
abstrato de normas e de regras imutdveis e ndo existe falante e nem enunciado
individualizado. Falante e ouvinte sdo sujeitos sociais, historicos e inseridos numa
cultura. Esses sujeitos se constituem nas relacdes sociais das quais participam e nas
interagdes que estabelecem com o outro através da linguagem e dos enunciados que
produzem. Neste sentido, existe uma interatividade entre sujeitos falantes. O receptor
ndo € um ser passivo, ao contrario, ao ouvir e compreender um enunciado adota para
consigo uma atitude responsiva, quer dizer, ele pode concordar ou nao, pode completar,
discutir, ampliar, direcionar, enfim, atuar de forma ativa no ato enunciativo. Alias, o
locutor ndo deseja uma reagdo passiva, mas um retorno, uma vez que age no sentido de
provocar uma resposta, atua sobre o outro buscando convencé-lo, influencia-lo. Esses
enunciados pressupdem enunciados que o precederam e outros que lhe sucederdo,

constituindo, assim, um verdadeiro didlogo. Em outras palavras: na interacdo, todo
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discurso concreto se entrelaga a outros discursos, a outras vozes € a outros pontos de
vista, constituindo uma rede ampla de didlogos. Segundo o autor, o objeto de discurso

de um locutor concentra em si uma pluralidade de vozes. Assim, para Bakhtin (2003);

O enunciado existente, surgido de maneira significativa num
determinado momento social e histérico, ndo pode deixar de
tocar os milhares de fios dialogicos existentes, tecidos pela
consciéncia ideologica em torno de um dado objeto de
enunciagdo, ndo pode deixar de ser participante ativo do didlogo
social. (BAKHTIN, 2003, p. 86).

O discurso, segundo Bakhtin, nasce do didlogo. O termo dialogo, na acepgao
bakhtiniana, refere-se a toda comunica¢do verbal e deve ser compreendido em um
sentido amplo, isto €, como propriedade intrinseca a linguagem e ndo apenas como uma
comunica¢do face a face. Todo texto dialoga com outros textos; toda cultura dialoga
com outras culturas. Por isso, na interpretacdo de um texto & preciso considerar esses
fios dialogicos que se entrecruzam a outros fios produzidos.

A partir da interagdo entre lingua e sociedade, Bakhtin afirma que, em cada uma
das esferas sociais, ou dominios discursivos, existem “tipos relativamente estaveis de
enunciados”- os géneros do discurso. Bakhtin usa o termo “esferas sociais” ou campo
de utilizacao da lingua para se referir aos espagos sociais das atividades humanas. Os
géneros discursivos estdo alinhados por conteudo temdtico (que remete aos assuntos das
diferentes atividades humanas), por seu estilo (sele¢cdo operada nos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua) e por sua constru¢do composicional (que
corresponde, grosso modo, a estrutura textual e as relagdes que se instituem entre os
parceiros da comunicacdo). Assim, cada ato de fala é repleto de assimilagdes
e reestruturacdes dessas diversas vozes, ou seja, cada discurso ¢ composto de varios
discursos.

Esses discursos produzidos por diversas vozes determinam o conceito de
dialogismo bakthtiniano. Todo dizer ¢, irremediavelmente, perpassado por outros
dizeres; nossa voz ¢ sempre também a voz do outro e todos os enunciados se constituem
a partir de outros. O dialogismo, ou relacdo dialdgica entre textos, €, portanto, intrinseco
a linguagem. Dessa forma, para Bakhtin (2003), cada ato de enunciacdo ¢ composto por
diversas “vozes”. Bakhtin (2003) define a enunciagdo como um produto da relagdo

social e completa, ou seja, qualquer enunciado fard parte de um género. Defende ainda
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que, em todas as esferas da atividade humana, a utilizacdo da lingua realiza-se em

formas de enunciado (orais e escritos), concretos € Unicos:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. Nao ¢ de se
surpreender que o carater ¢ os modos dessa utilizagdo sejam tdo
variados como as proprias esferas da atividade humana, o que ndo
contradiz a unidade nacional de uma lingua (BAKHTIN, 2003,
p.248).

Nesse sentido, os géneros estdo ligados a situagdes sociais da interagdo verbal.
Para o pesquisador russo, os géneros vao sofrendo modificagdes em consequéncia do
momento historico no qual estdo inseridos. Cada situacdo social origina um género, com
suas caracteristicas peculiares. Bazerman (2011a, p.37) reflete sobre a necessidade de
estudarmos os diversos conjuntos de géneros utilizados em nossa sociedade, mesmo
aqueles mais familiares, para que possamos agir de forma mais eficaz e precisa.

Ao pensarmos que ha uma infinidade de situagdes comunicativas e que cada uma
delas s6 ¢ possivel gracas a utilizagdo da lingua, podemos perceber que infinitos
também serdo os géneros, existindo em numero ilimitado. Bakhtin (2003) vincula a
formag¢ao de novos géneros ao aparecimento de novas esferas de atividade humana, com
finalidades discursivas especificas. Esta imensa heterogeneidade levou o autor a realizar
uma “classificacao”, dividindo-os em primarios e secundarios.

Os primarios aludem a situagdes comunicativas cotidianas, espontaneas,
ndo elaboradas, informais, que sugerem uma comunica¢do imediata. Sdo exemplos de
géneros primarios a carta, o bilhete, o didlogo cotidiano. Os géneros secundarios,
normalmente mediados pela escrita, aparecem em situagdes comunicativas mais
complexas e elaboradas, como no teatro, romance, tese cientifica, palestra, etc. Vale
ressaltar que a esséncia dos géneros ¢ a mesma, ou seja, ambos sdo compostos
por fenomenos de mesma natureza, os enunciados verbais. O que os diferencia,
entretanto, € o nivel de complexidade em que se apresentam.

Nesse sentido, os géneros discursivos sao desde producdes cotidianas, como
bilhetes, até as producdes mais elaboradas, como os artigos cientificos. Na
visdo bakhtiniana, a lingua ¢ vista “como discurso vai se materializar em enunciados, os
quais sdo considerados como a unidade real da comunicacgdo discursiva”. Como real
unidade da comunicag¢do discursiva, o enunciado apresenta diversas caracteristicas:

possui autor e destinatario, € entonacdo expressiva e valorativa seja da situacdo de
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producao seja de seu auditério; ¢ sempre um acontecimento novo na vida da lingua,
logo ¢ um evento unico e irrepetivel na comunicagdo discursiva; apresenta sempre uma
dimensdo verbal e wuma extraverbal, configurando-se ambas como elementos

constitutivos do enunciado. Para Bakhtin (2003, p.283)

Se os géneros do discurso ndo existissem e nods nao os domindssemos,
se tivéssemos que cria-lo pela primeira vez no processo do discurso,
de construir livremente e pela primeira vez a cada enunciagdo, a
comunicagdo discursiva seria quase impossivel (BAKHTIN, 2003,
p-283).

Afinal, na perspectiva bakhtiniana todas as nossas falas cotidianas ou formais
estdo articuladas em um género do discurso que organizam a nossa comunicagao € sao
uma forma de atuag¢do social. Assim, segundo Bakhtin (2003, p. 268), os géneros
“refletem de modo mais imediato, preciso e flexivel todas as mudangas que transcorrem
na vida social”.

No estudo dos géneros discursivos, também ¢ necessario levar em conta o
contexto de producdo bem como os possiveis interlocutores daqueles textos, a fim de
que o académico, em processo de formagdo, possa construir o(s) sentido(s) do texto,

conforme preconiza Koch (2002, p.53):

o contato com os textos da vida cotidiana, como anuncios, avisos de
toda a ordem, artigos de jornais, catalogos, receitas médicas,
prospectos, guias turisticos, literatura de apoio a manipulagdo de
maquinas, etc., exercita a nossa capacidade metatextual para a
construgdo e intelec¢do de textos.

Os textos sdo, portanto, duplamente determinados: pelos sentidos do discurso
que aparecem no texto e pelas formas, significados e construgdes de um
género especifico. Nesse sentido, ao se trabalhar com o género, deve se abordar
primeiramente as instancias sociais, ou seja, "os aspectos socio historicos da situacao
enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enunciativa do locutor — isto ¢ , sua
finalidade, mas também e principalmente sua apreciacdo valorativa sobre seu(s)
interlocutor(es) e tema(s ) discursivos — e, a partir desta andlise, as marcas linguisticas
(formas de texto enunciado e da lingua — composi¢do e estilo) que refletem no
enunciado/texto, esses aspectos da situagao" (Rojo, 2005, p. 196).

Na proxima secao, trataremos da questdo do trabalho com os géneros na sala de
aula e o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de leitura a partir do
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dominio do funcionamento da linguagem em situagdes de comunicagdo, como proposto

pela teoria pedagogica dos géneros discursivos.

1.4 Géneros discursivos e ensino de leitura

Como vimos, os géneros discursivos sao fenomenos histéricos relacionados a
vida cultural e social e contribuem significativamente com as atividades comunicativas
do dia a dia. Como afirmou Marcuschi (2008, p.19), sdo maleaveis, dinamicos e
plésticos. Para Meurer (2000), uma proposta de ensino-aprendizagem fundamentada na
teoria dos géneros do discurso proporciona aos aprendizes um maior conhecimento
sobre as varias possibilidades de realizacdo da lingua, tornando-os capazes de
compreender o funcionamento dos textos que circulam em seu meio social, assim como
também de interpretar a sua realidade e atuar sobre ela.

Assim, ao considerarmos que todos os textos se manifestam sempre por meio de
um género discursivo, compreenderemos a necessidade de a escola refletir a respeito da
funcionalidade desses géneros, tanto no trabalho de leitura quanto no da produgdo
escrita. Marcuschi (2008, p.37) afirma que “no ensino de uma maneira geral, € em uma
sala de aula de modo particular, pode se tratar dos géneros.” Assim, o trabalho com
géneros ¢ uma excelente oportunidade de lidar com a lingua em seus mais diversos usos
auténticos no dia a dia, visto que eles organizam a nossa fala.

Nesse sentido, uma proposta didatico-pedagdgica ancorada na teoria dos géneros
discursivos e na linguistica textual tem como objetivo precipuo “levar o aluno a uma
reflex@o sobre como se produzem sentidos na interacdo por meio da lingua, ou seja, por
intermédio de textos” (KOCH, 2009, p.189).

E por meio da interagdo que os nossos alunos se conscientizam das habilidades
necessarias para a adequada utilizacdo da fala e da escrita nos diferentes contextos
sociais. Para Pinto (2010, p.53), “nos grupos em que a linguagem representa o principal
meio de trocas verbais, os aprendizes apropriam-se dos aspectos do discurso para
aperfeigoar a compreensao do que estd sendo dito/lido”.

Conforme a teoria bakhtiniana, interagimos por meio dos géneros, € a escolha
dos mesmos ndo € natural, pois devemos considerar varios aspectos essenciais para o
processo de comunicagdo como: quem esta falando, para quem estd falando, qual ¢ a

finalidade e o assunto do texto. Assim, no trabalho com a lingua materna em sala de
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aula, ¢ necessario nao apenas conhecer, mas interagir com os diversos géneros
discursivos. Afinal cada género apresenta suas proprias exigéncias com relacdo ao
conteudo, estrutura e sequéncias linguisticas que o compdem, e todos esses aspectos
devem ser considerados mediante as praticas sociais e os usos da lingua.

Por isso, acreditamos que o trabalho com os géneros discursivos possibilite aos
discentes (agentes) uma melhor relagdo com os textos. Concordamos com Cristovao

(2010, p.105) quando afirma que:

ao compreenderem como utilizar um texto pertencente a determinado
género pressupde-se que esses agentes poderdo também transferir
conhecimentos e agir com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo
diante de textos pertencentes a géneros até entdo desconhecidos.
(CRISTOVAO, 2010, p.105).

Nesse sentido, todos nos pesquisadores da area da linguagem, podemos ser
capazes de servirmo-nos da descricio dos géneros, da transposicdo didatica dos
conhecimentos, bem como pensarmos nos modelos didaticos de géneros que serdo
utilizados em sala de aula. Para Kress (2001, p. 85-86), “tudo indica que numa
sociedade altamente letrada como a nossa, o conhecimento do género da escrita ¢é
“inescapavel” e afirma ainda que “ndo podemos mais ignorar que hoje vivemos uma
“era de novos meios” de comunicagdo e que a teoria dos géneros ndo pode esquecer
1ss0.” Nessa perspectiva, a escola contemporanea possui a importante tarefa de trabalhar

os géneros que circulam na vida social. Na perspectiva de Bakhtin (2003, p.277), é

preciso ficar longe do ensino de palavras ou frases desconectadas de
sua situagdo enunciativa, porque entende que no ensino em que se
estabelecem essas conexdes fica claro para o aluno que
cada enunciado “reflete” as condigdes especificas e os propositos de
cada uma das esferas da atividade humana elaborando seus tipos
“relativamente estaveis” de enunciados — géneros do discurso —
heterogéneos, caracterizados pelo conteuido tematico, estilo
verbal e construgdo composicional (BAKHTIN, 2003, p.277).

Nesse sentido, Lopes-Rossi, (2011, p.71) defende que € necessario que os alunos
se apropriem das caracteristicas dos géneros que produzirdo na escola. Ainda para a
autora, outros elementos composicionais como os ndo verbais (ndo linguisticos, ou
extralinguisticos) constitutivos dos géneros discursivos, associados aos elementos

composicionais verbais, conferem o carater de multimodalidade dos géneros e, por isso,
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devem ser considerados no trabalho com os géneros discursivos. Os inimeros géneros
discursivos s3o uma forma de atuagdo social, por isso a importincia da escola
desenvolver  habilidades  leitoras de  variados  géneros  discursivos €
das maltiplas linguagens. Estas multiplas linguagens aparecem em diversas situagdes de
aprendizagem dos estudantes dentro e fora do ambiente escolar. Dionisio (2011) explica
que a multimodalidade estdpresente nas ag¢des sociais, nos géneros discursivos orais e
escritos, na nova relacdo entre os discursos e as inovagdes tecnoldgicas e no grau
de informatividade dos géneros discursivos. O letramento visual esta diretamente
relacionado a organizagdo dos gé€neros discursivos, visto que todos os textos sao
formados por mais de uma linguagem, como por exemplo, os aspectos visuais (imagens,
ilustragdes, graficos e cores), aspectos de estilo (layout, forma, linhas etc), sendo
necessario um ensino-aprendizagem de leitura voltado para um letramento visual,
considerando ndo somente como a habilidade de extrair significados das imagens, mas
que, para além disso, considere o desenvolvimento das capacidades de atribuir
significados as imagens em funcdo dos contextos historicos em que estas foram criadas
e circulam, tomando todos os componentes de significagdo como construtos semioticos
imprescindiveis para a compreensao.

Dessa forma, materiais didaticos, como os Cadernos do estado de Sdo Paulo,
utilizam as multimodalidades constantemente, por meio de ilustracdes, tabelas, graficos,
tiras e outros elementos compostos por varias linguagens. Essa tendéncia atual de
ensino encontra-se parametrizada pelos PCN’s que preconizam o estudo de lingua
portuguesa baseado em géneros discursivos presentes na vida do alunado. Os PCN
(BRASIL, 1998) adotaram a perspectiva tedrica do ensino de Lingua Portuguesa
partindo da perspectiva socio-discursiva da linguagem e aportam-se na concepgao
teorica dos géneros discursivos bakhtinianos servindo de referéncia para o ensino de
Lingua Portuguesa no pais.

De acordo com Lopes-Rossi (2005, p.73), "fora dos meios académicos o
trabalho pedagodgico com os géneros discursivos ainda € bem restrito", pois, mesmo
duas décadas apos a prescricdo dos parametros, continuamos com o desafio de
estruturarmos o ensino por meio de géneros discursivos. Esse problema também se
aplica a questdo das multimodalidades presentes nesses diversos géneros encontrados
dentro e fora do ambiente escolar, mas pouco discutida nas salas de aulas brasileiras.
Ribeiro (2016, p.12) afirma que, " estudos académicos exibem um quadro desolador das

aulas de portugués quando se trata de ir além de textos tradicionalmente encarados".
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Para a autora (2016, p.13), "a leitura de graficos, por exemplo, fundamental para a
compreensdo de uma série de informag¢des no mundo- hoje quase ndo tem lugar nas
aulas de lingua materna". Assim, ndo temos colaborado com o desenvolvimento de
habilidades multimodais em nossas escolas, porém ¢ fato que a escola ndo pode mais
ignora-las, por isso ¢ relevante conhecermos, analisarmos, avaliarmos e
contextualizarmos todos os géneros abarcados em nossas aulas
de lingua portuguesa. Assim, a escola atual deve contemplar os conhecimentos de
letramento multimodal para dar conta da multiplicidade dos recursos semioticos e
linguisticos que permeiam as nossas praticas sociais atuais, uma vez que vivemos numa
sociedade cada vez mais tecnoldgica e repleta de elementos (verbais, sonoros, visuais,
cromaticos etc) que constituem os diversos géneros presentes dentro e fora do ambiente
escolar. Nesse sentido, a seguir trataremos de géneros e leitura na escola, bem como o

ensino para a multimodalidade.

1.5 Multimodalidade, género e leitura

Nas paginas anteriores falamos da natureza multimodal dos géneros, que
possuem em sua esséncia um carater hibrido, misturando cores, sons, imagens, letras,
movimentos, texturas etc. Dionisio (2013, p.19) afirma que "lemos pelos nossos
sentidos". Isso se justifica se considerarmos os principios de que um texto ¢ um "evento
construido numa orientagdo multissistemas". Conforme Silvino (2012, p.2), a
multimodalidade afirma que o sentido ¢ construido, interpretado e expresso nao apenas
pela linguagem falada ou escrita, mas também por varios recursos disponiveis para a
producdo de sentido — imagens, cores, sons, movimentos e gestos. Juntos, estes meios
de comunicacdo produzem significados e interferem nas relacdes de interagdo e
aprendizagem dos individuos.

Kress e Van Leeuwen (2001) também definem a multimodalidade como:

O uso de diversos modos semioticos na concepgdo de um produto ou
evento semiotico, juntamente com o modo particular segundo o qual
esses modos sdo combinados — podem, por exemplo, reforgar-se
mutuamente (“dizer a mesma coisa de formas diferentes”),
desempenhar papéis complementares [...], ser hierarquicamente
ordenados, como nos filmes de agdo, onde a agdo ¢ dominante, com a
musica acrescentando um toque de cor emotiva e sincronizar o som de
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um toque realista “presenga” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 20,
).

A nocdo de multimodalidade parte da premissa basica de que todos os
significados sdo criados, distribuidos, recebidos e interpretados por meio da combinagao
de diferentes modos semiodticos Estes devem ser entendidos como recursos
culturalmente disponiveis para criagdo de sentido, ou ainda, tecnologias para
representacao de significados (KRESS; JEWITT, 2001). Assim a multimodalidade esta

na lingua/linguagem, como afirma Kress ¢ Van Leeuwen:

linguagem, por exemplo, ¢ um modo semidtico porque pode se
materializar em fala ou escrita, e a escrita ¢ um modo semidtico
também , porque pode se materializar como (uma mensagem) gravada
em uma pedra, como caligrafia em um certificado, como impressdo
em um papel, e todos esses meios adicionam uma camada a mais de
significado (KRESS; VAN LEEWEN, 2001, p.22).

Desse modo, todo texto pode ser multimodal, mesmo que s6 tenha linguagem
verbal escrita. Corroborando Dionisio (2011, p.139), os pressupostos que embasam a

multimodalidade como trago constitutivo do texto falado e escrito sao:

1. As agdes sociais s3o fenomenos multimodais;

2. Géneros textuais orais e escritos sdo multimodais;

3. O grau de informatividade visual dos géneros textuais da escrita se
processa num continuo;

4. Ha novas formas de interagdo entre o leitor e o texto, resultantes da
estreita relacdo entre o discurso e as inovagdes tecnologicas. Para
Dionisio (2013, p.21), o termo “texto multimodal” tem sido usado
para nomear textos constituidos por combinacdes de recursos de
escrita (fonte, tipografia), som (palavras faladas, musica), imagens
(desenhos, fotos reais) gestos, movimentos etc. (DIONISIO, 2011)

Ao tratar das praticas de letramentos necessdrias a escola contemporanea, Paes
de Barros e Costa (2014, p.45), num artigo a respeito dos géneros multimodais,

definiram as estratégias de observagdo da multimodalidade:

1. Sele¢cdo e verificacdo das informacoes verbais — refere-se a
ativagdo das capacidades de compreensdo e apreciacdo da leitura dos
textos verbais, como parte do processo de compreender a significacdo
do texto como um todo.
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2. Organizag¢do das informagoes da sintaxe visual — trata-se da
observacdo dos elementos pictograficos de modo a selecionar e
organizar as informagdes relevantes a construcdo da significacdo.

3. Integra¢do das informagoes verbais e ndo verbais — trata-se da
capacidade de observar e conjugar as informagdes da materialidade
verbal a pictografica, relacionando-as no ato de construgdo dos
sentidos do texto.

4. Percepgdo do todo unificado de sentido que se compoe através da
integragdo dos materiais verbais e ndo verbais — trata-se da ativagao
de diversas capacidades linguistico-discursivas e de leitura aliadas a
organizacdo e observacdo das informagdes, através das quais o leitor
constréi um todo de significagdo (PAES DE BARROS; COSTA,
2014, p.45).

Conforme Silvino (2012, p.2), a multimodalidade afirma que o sentido € construido,
interpretado e expresso ndo apenas pela linguagem falada ou escrita, mas também por varios
recursos disponiveis para a produ¢do de sentido — imagens, cores, sons, movimentos e gestos.
Juntos, estes meios de comunicagdo produzem significados e interferem nas relagdes de
interacdo e aprendizagem dos individuos. Assim a multimodalidade se configura, como
afirmam Kress e Van Leeuwen (1996), como “construtos cultural e social ndo sendo apenas
uma mera reproducdo das estruturas da realidade, mas estdo ligadas com os interesses das
instituicdes sociais onde foram produzidas”. Kress e Van Leeuwen (2001) também definem a

multimodalidade como:

O uso de diversos modos semioticos na concepgao de um produto ou
evento semiotico, juntamente com o modo particular segundo o qual
esses modos sdo combinados — podem, por exemplo, reforgar-se
mutuamente (“dizer a mesma coisa de formas diferentes”),
desempenhar papéis complementares [...], ser hierarquicamente
ordenados, como nos filmes de acdo, onde a acdo é dominante, com a
musica acrescentando um toque de cor emotiva e sincronizar o som de
um toque realista “presenca” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 20,
traducdo).

A nocdo de multimodalidade parte da premissa bésica de que todos os
significados sdo criados, distribuidos, recebidos e interpretados por meio da combinacao
de diferentes modos semidticos Estes devem ser entendidos como recursos
culturalmente disponiveis para criagdo de sentido, ou ainda, tecnologias para
representacdo de significados (KRESS; JEWITT, 2001). Assim a multimodalidade esta

na lingua/linguagem, como afirma Kress e Van Leeuwen:
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linguagem, por exemplo, ¢ um modo semiodtico porque pode se

materializar em fala ou escrita, ¢ a escrita ¢ um modo semidtico
também , porque pode se materializar como (uma mensagem) gravada
em uma pedra, como caligrafia em um certificado, como impressao
em um papel, e todos esses meios adicionam uma camada a mais de
significado (KRESS; VAN LEEWEN, 2001, p.22, traducdo nossa).

Desse modo, todo texto pode ser multimodal, mesmo que s6 tenha linguagem

verbal escrita. Dionisio (2011, p. 139) afirma que, na “sociedade contemporanea, a
pratica de letramento da escrita, do signo verbal deve ser incorporada a pratica de
letramento da imagem, do signo visual”. A autora ressalta que a multimodalidade ¢ um
trago constitutivo tanto do discurso oral como do escrito € que a escrita tem apresentado
“cada vez mais arranjos ndo-padrdes” em fun¢do do desenvolvimento tecnolédgico, o
que requer dos leitores modificacdes em seus modos habituais de ler. Assim como se
aprende a ler e a produzir os textos verbais, possuindo uma gramatica especifica para
tais processos, também ¢é preciso aprender a ler os textos ndo verbais. Os elementos nao
verbais estdo tdo presentes nos textos quanto os verbais e representam diferentes
significagdes que, muitas vezes, os leitores sdo incapazes de interpretar. A partir da
constatacdo de uma crescente mudanca nas formas de interacdo humana, influenciadas
pelo desenvolvimento tecnolégico, Dionisio (2011) também propde uma revisdao do
conceito de letramento sugerindo o termo multiletramentos para designar a capacidade
de atribuir e produzir sentidos a mensagens multimodais. Na concep¢ao da autora, uma
pessoa letrada deve ser uma pessoa “capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de
multiplas fontes de linguagem” (DIONISIO, 2011, p. 131).
Para ser capaz de organizar a leitura oriunda dessas diversas fontes de
linguagem, cabe ao docente, parafraseando Dionisio (2014, p.20), abordar os recursos
multimodais na constru¢do dos géneros, considerando os fatores relacionados ao
funcionamento neuropsicoldgico do aprendiz, e relaciona-los aos processos cognitivos
envolvidos naquela situacdo de aprendizagem. Nessa linha de pensamento, devemos
considerar dupla capacidade de processamento da informacdo, a verbal e a visual.
Dionisio (2014, p.42) ainda esclarece que o processo de compreensdo textual pelo qual
procuramos nortear nossa pratica docente se orienta pela perspectiva de que a
multimodalidade ¢ um trago constitutivo dos géneros. Portanto, ¢ no texto,
materialidade dos géneros, onde os modos (imagem, escrita, som, musica, linhas, cores,

tamanho, angulos, entonagao, ritmos, efeitos visuais, melodia etc.) sdo realizados. O que
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faz com que um modo seja multimodal s3o as combinagdes com outros modos para
criar sentidos. Para a autora, “a educagdo formal €, portanto, essencial no processo de
captagdo  de  significados, ou seja, de reconstru¢do de  sentidos.

Os letramentos, nesse contexto hipermidiatico dos textos, tornam-se
multiletramentos, evidenciando a necessidade de novas ferramentas e de novas praticas
pedagbdgicas no contexto escolar, conforme defenderam Rojo e Moura:
sdo necessarias novas ferramentas —além das da escrita manual (papel, pena, lapis,
caneta, giz ¢ lousa) e impressa (tipografia, imprensa) —de audio, video, tratamento da
imagem, edi¢cdo e diagramacao. Sao requeridas novas praticas: (a) de produgao, nessas e
em outras, cada vez mais novas ferramentas; (b) de andlise critica como receptor
(ROJO;MOURA,2012,p.21).

Torna-se relevante ressaltar a relacdo dialdgica na leitura, porque criar
um texto e ler um texto sdo atos ideoldgicos, sdo conhecimentos e vivéncias individuais,
que se contrapdem, interagindo e transformando-se em um novo conhecimento apos a
leitura, definido pelo contexto sociocognitivo do leitor. Como afirmou Bakhtin, (2003),
“ha encontro de dois textos, do que esta concluido e do que esta sendo elaborado em
relacdo ao primeiro. Ha, portanto, o encontro de dois sujeitos, de dois autores”. Se essa
relacdo dialogica ndo for compreendida pelo aluno, certamente, a producdo/leitura do
texto ndo o fara sentido. Dessa forma, o trabalho de leitura na escola deve levar em
consideracdo todos os aspectos que constituem os géneros discursivos, isto €, o
contetdo  tematico, estilo da linguagem e constru¢do composicional.

E preciso, portanto, pensar o texto, também, em sua forma composicional,
considerar as multimodalidades (escrita, som, imagens estiticas ou em movimentos,
etc.); no estilo da linguagem, considerar ndo s6 as unidades linguisticas “recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua” (BAKHTIN 2003, p. 261), mas também
as unidades semioticas, ou seja, as semioses ou modos de significar (gesticulagdo,
vestudrio, cores, etc.). Por fim, € preciso considerar também que as situagdes de
comunicagdo que envolvem as praticas de multi(letramentos) tém de levar em conta a
presenca ubiqua das midias e das tecnologias que modificam as formas de interacdo e de
produgdo/circulacio/recepgao de temas/sentidos.

Conforme apontado anteriormente, propor uma visdo que atenda a
realidade dos maultiplos letramentos, no dominio do letramento multimodal, ¢ um dos
objetivos principais dos multiletramentos (ROJO, 2012) que serdo amplamente

discutidos na proxima se¢do deste trabalho.
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1.6Nocoes de letramento e multiletramentos

Nesta se¢do, ampliaremos as nogdes de letramentos e dos multiletramentos que
se estendem aos conceitos de multimodalidades no ensino de lingua materna. Para
comecarmos as nossas discussdes, trataremos do conceito de letramento, termo
relativamente novo no Brasil, mas fundamental para o trabalho com os
multiletramentos. Em seguida abarcaremos a questao dos multiletramentos, ou melhor,
a Pedagogia dos Multiletramentos, termo resultante de um coléquio do Grupo de
pesquisadores dos letramentos em Nova Londres, 1996, porém bastante disseminado no
Brasil, por meio da pesquisadora Roxane Rojo (2012), pensando esta Pedagogia em seu

carater semiotico, historico-cultural e essencialmente multimodal.

1.6.1 Letramento

4

Neste trabalho, o termo letramento € central, mas cumpre diferencia-lo do
conceito de alfabetizagdo. De acordo com Rojo (2009, p.30), alfabetizagdo ¢ “agdo de
alfabetizar, de ensinar a ler e a escrever, que leva o aprendiz a conhecer o alfabeto, a
mecanica da escrita/leitura, a se tornar alfabetizado”. Desse modo, o “alfabetismo”, € “o
estado ou qualidade de quem ¢ alfabetizado (SOARES, 2014, p.18)”, ou seja, esse
termo refere-se “ndo a um TUnico comportamento, mas a um conjunto de
comportamentos que se caracterizam por sua variedade e complexidade (SOARES,
2014, p.30)”. Embora algumas pessoas se alfabetizem fora da escola, podemos afirmar,
com seguranga, que a escola € a principal agéncia alfabetizadora e que a alfabetizagao,
enquanto processo de ensinar a ler e a escrever, ¢ uma tipica pratica de letramento
escolar. Ainda tratando da questdo da diferenciacdo entre alfabetizagdo e letramento,

Soares (2014, p.97) afirma ser preciso reconhecer que alfabetiza¢do — entendida como

a aquisi¢do do sistema convencional de escrita — distingue-se de
letramento — entendido como o desenvolvimento de comportamentos e
habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas
sociais: distinguem-se tanto em relacdo aos objetos de conhecimento
quanto em relacdo aos processos cognitivos e linguisticos de
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aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes objetos
(SOARES, 2014, p.97).

Para a autora (2014, p.97), € necessario reconhecer que, embora distintos,
alfabetizagdo e letramento sdo interdependentes e indissocidveis: a alfabetizagdo so6 tem
sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por
meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de
letramento. Este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da
aprendizagem do sistema de escrita. Mais do que expor a oposi¢ao entre os conceitos de
“alfabetizacdo” e “letramento”, Soares (2014) valoriza o impacto qualitativo que este
conjunto de praticas sociais representa para o sujeito, extrapolando a dimensao técnica e

instrumental do puro dominio do sistema de escrita:

Alfabetizagdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de um
codigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja: o
dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte
e ciéncia da escrita. Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia
da escrita denomina-se Letramento que implica habilidades varias, tais
como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos
(SOARES 2014, p. 91).

Como vimos, aprender a ler e a escrever implica ndo apenas o conhecimento das
letras e do modo de decodifica-las (ou de associa-las), mas a possibilidade de usar esse
conhecimento em beneficio de formas de expressio e comunicagdo, possiveis,
reconhecidas, necessarias e legitimas em um determinado contexto cultural. Enquanto, o
letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicdo de um sistema escrito por
uma sociedade, a alfabetizacdo se ocupa da aquisi¢do da escrita por um individuo, ou

grupo de individuos.

O termo letramento, segundo Soares (2014, p.21), apareceu no Brasil na década
de 80, relacionado a mudanca de como se considerar o acesso a leitura e a escrita em
nosso pais, que passa da mera aquisicdo da tecnologia do ler e do escrever a inser¢ao
nas praticas sociais de leitura e escrita. Por esse motivo, acreditamos na importancia de
discutirmos o termo letramento neste trabalho, isto €, devido a importancia dele como a

pratica social do uso da linguagem.
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Ainda na concepg¢ao de Soares (2014, p.18), o termo letramento ¢ a versao para o
Portugués da palavra de lingua inglesa literacy, que significa o estado ou condigdo que
assume aquele que aprende a ler e a escrever. Esse mesmo termo ¢ definido no
Dicionario on-line Houaiss “como um conjunto de praticas que denotam a capacidade
de uso de diferentes tipos de material escrito”. Para a autora (2014, p.18), “letramento &,
pois o resultado da ac¢do de aprender a ler e escrever”. E continua definindo como estado
ou a condicao que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-

se apropriado da escrita.

Kleiman (2010, p. 20), citando Street (1984), descreve o letramento de acordo
com dois modelos: um autdnomo e outro ideoldgico. Segundo o modelo autdbnomo, o
letramento corresponde a um conjunto de habilidades de que pessoas se apropriam e
que, de posse de conjunto complexo em si, podem fazer o que desejarem em relagdo ao
uso da escrita. O foco, portanto, estd nas habilidades pessoais e na cogni¢do. No modelo
ideologico, conforme Street, o letramento ¢ tomado em sua multiplicidade e esta

envolto em seus principios culturais e sociais determinados.

Marcuschi (2008, p.21) afirma que “letramento ¢ um processo de aprendizagem
social e historica da leitura e da escrita em contextos informais e para usos utilitarios,
por isso € um conjunto de praticas, ou seja, letramentos”. Kleiman (2009, p.19) definiu
o letramento como “fendmeno social complexo, que abarca diversos graus e tipos de
habilidades de uso da lingua escrita e seu uso efetivo em praticas sociais, assim como o
modo como individuos e grupos atribuem significados a essas habilidades e praticas”. A
mera sistematizacdo do cddigo nao garante a participacdo efetiva do individuo na
sociedade da qual ele pertence. H4 sempre a possibilidade de um individuo ser
alfabetizado ¢ nao letrado, bem como de cle ser letrado e nao alfabetizado. Entende-se,
a partir de Soares (2014) e Marcuschi (2008), que os eventos e praticas de letramento
acontecem em diferentes contextos sociais - incluindo a escola e as diversas “agéncias
de letramento” (KLEIMAN, 2009, p. 35) - e possibilitam diferentes letramentos aos
sujeitos neles envolvidos, a0 mesmo tempo em que os proprios sujeitos interferem em

novos eventos e praticas de letramento.

As préaticas sociais que envolvem o letramento sdo as mais diversas na
sociedade, o individuo que ¢ analfabeto pode ser letrado, na medida em que identifica o

valor do dinheiro, identifica o 6nibus que deve tomar, consegue distinguir os produtos
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pelos rotulos etc. Com efeito, letrado € o individuo que participa de forma significativa
de eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita.
Segundo Soares (2010, p.72), “letramento ndo € pura e simplesmente um conjunto de
habilidades individuais; ¢ o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em

que os individuos se envolvem em seu contexto social”.

Nessa perspectiva, a dimensao social envolve necessariamente a dimensao
individual. Uma dimensao individual que ¢ em sua esséncia social, considerando que
todo processo de letramento, escolar ou ndo, se dd numa relagdo entre sujeitos que
aprendem e os que ensinam. Logo, segundo a mesma autora, o letramento social que
envolve as diferentes dimensdes do letramento individual define-se como “[...] o que as
pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico, e
como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais”

(SOARES, 2014, p.77).

Torna-se importante ressaltar que cada sociedade tem suas praticas particulares
de letramento e os conceitos de leitura e escrita que devem ser utilizados nessas praticas
dependem do contexto, da cultura e das experiéncias subjetivas de cada lugar. Nesse
sentido, pesquisas sobre letramento na escola devem considerar as especificidades dos
usos da leitura e da escrita no contexto académico, influenciados pelas marcas da
cultura escolar, mas sem desprezar as marcas vivenciais, a cultura e o meio em que os
sujeitos aprendentes estdo inseridos. Assim, a sala de aula, espago de circulagdo e de
construcdo de praticas de letramento, deve valorizar as diferentes situacdes de
aprendizagem da leitura, por meios de géneros textuais diversificados e situacdes de

aprendizagem variadas.

Rojo (2009, p. 102) afirma que “as abordagens mais recentes dos letramentos
tém apontado para a heterogeneidade das praticas sociais de leitura, escrita e o uso da
lingua/linguagem em geral em sociedades letradas e tem insistido no carater
sociocultural e situado das praticas de letramento”. As multiplas exigéncias que o
mundo contemporaneo impde a escola vao multiplicar grandemente as praticas e textos
que nela circulam e sdo abordados. Serd importante a ampliagdo e democratizagdo tanto
das praticas e eventos de letramentos que tém lugar na escola como do universo e da

natureza dos textos que nela se encontram.
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De acordo com Kleiman, o modelo desenvolvido pela escola € o autdbnomo, uma
vez que:

considera a aquisi¢do da escrita como um modelo neutro, que,
independentemente de consideragdes contextuais e sociais, deve
promover aquelas atividades para desenvolver no aluno, em ultima
instancia, como objetivo final do processo, a capacidade de interpretar
e escrever textos abstratos, dos géneros expositivos ¢ argumentativos,
dos quais o protétipo seria o texto do tipo ensaio (KLEIMAN, 2010,
p. 44).

Logo, preocupando-se com o modelo autdnomo, a escola empenha-se apenas em
algumas praticas sociais e deixa de privilegiar outros saberes importantes a vida do
educando em sociedade, desconsiderando valores ideoldgicos que os mesmos trazem

consigo quando adentram a escola.

Quando o aluno chega a institui¢do de ensino, ele traz consigo uma bagagem de
pelo menos seis anos de lingua portuguesa desenvolvida em seu dominio social. E
preciso trabalhar sob esse contexto e desenvolver praticas de leitura que facam parte do
universo do discente. Para isso, o professor deve trabalhar praticas de leitura que levem
em consideracao essa diversidade cultural, restaurando o interesse e motivando o aluno.
Na sala de aula, nossos alunos deparam-se, diariamente, com textos constantes nos
livros didaticos que fogem a realidade deles e, por isso mesmo, sdo considerados
desinteressantes por eles. Isso ndo seria problema se os textos fossem trabalhados
cooperativamente, em interacdo, ou seja, se os alunos pudessem, apos a leitura,
transportar o texto para o seu contexto, expondo suas visdes e interpretagdes, fazendo
uma analise social e ndo puramente linguistica do texto lido. Esse tipo de acdo ajudaria
numa aprendizagem significativa, real, sairia do abstrato para o concreto e aumentaria
as chances de se formar um sujeito leitor — critico e consciente. Para transformar o
ensino da leitura significativo, é necessario que a escola tradicional prepare o educando
a partir de textos que circulam também fora da instituicdo escolar, pois a linguagem
escrita ¢ utilizada para cumprir fungdes especificas: comunicagdo a distancia, registros

diarios, reflexdes, recados, cartas, mensagens eletronicas, videos etc.

Sendo assim, a escola contempordnea precisa desenvolver mecanismos
necessarios para o trabalho com os diversos géneros presentes na sociedade, textos que

apresentam imagens, layouts, sons e cores, bem como diversos elementos que compdem
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o significado desses gé€neros. Diante disso, professores de lingua materna devem
reconhecer o papel desempenhado pelos jovens como produtores e consumidores de
bens culturais, bem como leitores e escritores desses géneros hibridos e auxiliar na
ampliacao do letramento critico do alunado. Na proxima se¢do, discutiremos o conceito
de Multiletramentos e seu papel na escola, afinal como defende Lemke (2010, p.269) os
multiletramentos e os géneros multimodais podem ser ensinados, mas € necessario que
os professores e alunos estejam plenamente conscientes da existéncia de tais aspectos: o
que sdo, para que sao usados, que recursos empregam, como eles podem ser integrados
um ao outro, como eles sao tipicamente formatados, quais seus valores e limitagdes. E
para que esses jovens estejam cientes desses aspectos que constituem os textos
multimodais € preciso que o professor seja capaz de ensind-los em sua natureza
multissemiotica, contemplando todos os recursos que envolvem os géneros trabalhados
em sala de aula, mas essas questdes serdo exploradas nas proximas se¢des desta

dissertacao.

1.6.2 Noc¢oes de Multiletramentos — Pedagogia dos Multiletramentos

Torna-se relevante ressaltar que, nesta pesquisa, compreendemos pensar oS
textos, de diversos géneros, com uma natureza originariamente multimodal, visto que
sao compostos de muitas linguagens, como afirmamos em momentos anteriores, mas
que queremos deixar claro neste trabalho. Afinal, como afirma Rojo ¢ Moura (2012,
p-19), os textos compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) exigem
capacidades e praticas de compreensdo e de produgdo de cada uma delas
(multiletramentos) para fazer significar. A autora também enfatiza que

j& ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — € preciso coloca-lo
em relagdo com um conjunto de signos de outras modalidades de

linguagem (imagem estatica, imagem em movimento, som, fala) que o
cercam, ou intercalam ou impregnam (ROJO, no prelo, p.7).

Nesse sentido, ¢ essencial pensar numa “Pedagogia dos multiletramentos”, termo
resultante de um coldoquio do Grupo de pesquisadores dos letramentos em Nova

Londres, em 1996, porém bastante disseminado no Brasil, por meio da pesquisadora
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Roxane Rojo e Eduardo Moura (2012, p.11). Essa pedagogia refletindo a necessidade de
a escola desenvolver praticas leitoras que estimulem multiplas habilidades, como por
exemplo, compreender a interagdo entre imagens, graficos, desenhos, tipos de letras e
seus efeitos de sentido. Assim, observando essa natureza multifacetada dos textos em
circulacao na sala de aula e fora do ambiente escolar, devemos pensar uma educagao
que se destine a atribuir significado a todos os componentes do texto (esfera
comunicativa, participantes, tema, apreciagdo valorativa, modalidade da linguagem),
explorar as diversidades de linguagem que constituem o que Rojo € Moura (2012, p.13)
definiram como multiletramentos: “a multiplicidade cultural das populagdes e a
multiplicidade semidtica de constitui¢ao dos textos por meio dos quais ela se informa e

se comunica”.

O trabalho da escola contempordnea, segundo Rojo e Moura (2012, p.28),
“estaria voltado para as possibilidades praticas de que os alunos se transformem em
criadores de sentidos. Para que isso seja possivel, € necessario que eles sejam analistas
criticos [...]”. Os pesquisadores (2012, p.30) apresenta os principios pedagodgicos que o
Grupo de Nova Londres propoés como “Pedagogia dos Multiletramentos™: a pratica
situada ¢ compreendida “como um projeto didatico de imersdo em praticas que fazem
parte das culturas do alunado e nos géneros designs disponiveis para essas praticas,

relacionando-as com outras, de outros espagos culturais.

Assim, a pedagogia dos multiletramentos foi pensada para atender as novas
demandas. De acordo com Rojo e Moura (2012, p.23), “uma das principais
caracteristicas dos novos (hiper)textos e (multi)letramentos ¢ que eles sdo interativos”,
ou seja, sao dependentes de nossas acdes enquanto usuarios (e ndo receptores ou
espectadores) — seu nivel de agéncia ¢ muito maior”. Isso significa que, a escola, como
agéncia de letramentos, ndo pode deixar de contemplar em seu curriculo de lingua

portuguesa o ensino sistematico da multimodalidade nos diferentes géneros.

De acordo com Rojo e Moura (2012, p.12), o termo multiletramentos foi
cunhado, dessa forma, “para abranger esses dois ‘multi’; a multiculturalidade
caracteristica das sociedades globalizadas e a multimodalidade dos textos por meio dos
quais a multiculturalidade se comunica e informa”. Para os autores, dessa forma:

trabalhar com multiletramentos pode ou ndo envolver (normalmente

envolverd) o uso de novas tecnologias de comunicagdo e de
informac¢do (‘“novos letramentos”), mas caracteriza-se como um
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trabalho que parte das culturas de referéncia do alunado (popular,
local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles
conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e
democratico —que envolva agéncia —de textos/discursos que ampliem
o repertorio cultural, na dire¢do de outros letramentos [...] (ROJO;
MOURA, 2012, p. 08).

Nesse sentido, a responsabilidade da escola, segundo os autores, ¢ a “de levar em
conta e incluir nos curriculos a grande variedade de culturas ja presentes nas salas de
aula de um mundo globalizado e caracterizada pela intolerancia na convivéncia com a
diversidade cultural, com a alteridade (ROJO; MOURA, 2012, p. 08).” Rojo (2012)
apresenta um resumo da proposta:

A pedagogia dos multiletramentos deve partir das praticas situadas dos
alunos, que fazem parte dos seus interesses, repertorios ¢ modos de
vida, para, por meio de instru¢do aberta, criar consciéncia e
possibilidades analiticas — uma metalinguagem — capazes de ampliar
repertorio e relacionar essas a outras praticas de outros contextos

culturais. Isso ndo se faz sem um enquadre critico necessario para se
provocar praticas transformadoras (ROJO, 2012, p.12).

A escola deste século precisa desenvolver novas competéncias e habilidades.
Segundo Rojo e Moura (2012, p.12), nesse manifesto, o grupo afirmava a necessidade
de a escola voltar-se para os novos letramentos emergentes na sociedade,
principalmente devido as novas TICs (Tecnologias da Informacao e da Comunicagao),
incluindo-os no curriculo e também a variedade de culturas existentes. Os letramentos,
nesse contexto hipermididtico dos textos, tornam-se multiletramentos, evidenciando a
necessidade de novas ferramentas e de novas praticas pedagdgicas no contexto escolar,
conforme defenderam Rojo e Moura (2012):

sdo0 necessarias novas ferramentas —além das da escrita manual (papel,
pena, lapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia, imprensa) —de
audio, video, tratamento da imagem, edigdo e diagramagdo. Sao
requeridas novas praticas: (a) de produgdo, nessas ¢ em outras, cada

vez mais novas ferramentas; (b) de analise critica como receptor
(ROJO; MOURA, 2012, p. 21).

Assim, no campo dos multiletramentos € preciso ensinar aos alunos novas

formas de competéncia para que adquiram habilidades de linguagens e discursos
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capazes de interagir com outras linguas e linguagens, no mais pleno

plurilinguismobakhtiniano.

De acordo com Dionisio (2014, p.41), multiletrar ¢ buscar desenvolver
cognitivamente nossos alunos, uma vez que a nossa competéncia genérica se constroi e
se atualiza por meio das linguagens que permeiam nossas formas de produzir textos.
Assim, as praticas de multiletramentos devem ser entendidas como processos sociais
que se interpdem em nossas rotinas didrias. Essa perspectiva da multimodalidade aliada
a analise de género insere os estudos de géneros discursivos na dimensao pedagogica do
multiletramento critico (COPE; KALANTZIS, 2000), concebido como a habilidade de
leitores e produtores de textos, € ratificada por Roth e Hendges (2010):

1. A multiplicidade de canais e meios (midias) de comunicagdo
existentes e 2) a crescente importancia da diversidade linguistica e
cultural (nacional, regional, local, comunitaria, informal, formal,
artistica, técnica, cientifica etc.).[...]. A competéncia para participar
efetivamente dos multiletramentos emergentes depende do
conhecimento acerca de sistemas de producdo de sentido de natureza
linguistica, visual e digital, da compreensdo de como a retdrica
multimodal emprega os recursos variados, de maneira independente
ou interativa, na construgdo de diferentes tipos de sentido (MOTTA-
ROTH; HENDGES, 2010).

Toda essa reconfiguracao social em termos de produgdo de sentido revela uma
nocao ampliada de texto, ou seja, “qualquer instadncia comunicativa em qualquer modo
semidtico ou em qualquer combinagdo de modos” (KRESS, 2006, p. 48, traducdo
nossa) ,em oposic¢ao a visdo de texto configurado apenas por meio da linguagem verbal

escrita.

Nesse sentido, uma escola que se pretenda desenvolver trabalhos de leitura na
atualidade, precisa propor aos alunos atividades que desenvolvam os géneros
multimodais em sua amplitude e complexidade. E preciso também que o professor
esteja familiarizado com esses textos e suportes, bem como esteja preparado para
observar que as cores, os pontilhados, os tragados, as imagens, os sons entre outros
elementos compdem os sentidos dos textos € nao observa-los isoladamente como

encontramos em diversos materiais didaticos.
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As multiplas exigéncias da sociedade contemporanea impdem cada vez mais a
escola a necessidade de multiplicar as suas praticas de texto, como afirmam Rojo e
Moura (2012, p.102), “serd importante a democratizacao tanto das praticas e eventos de
letramentos que tem lugar na escola, como da natureza ¢ do universo dos textos que nela
se encontram.” Assim, Se o mundo conectado em permanéncia traz uma sobrecarga de
discursos/textos ¢ informag¢des nunca dantes vista, muitas naturalizadas, monofonicas,
hipndticas, ele, por isso mesmo, cria também novos modos de
producao/recepgao/circulacao dos textos/discursos que precisam ser pensados em teoria

e em educacao. (ROJO, 2013, p.23)

E, por isso, no préoximo capitulo, faremos a analise de atividades com os textos
multimodais, presentes no caderno de lingua portuguesa, 9° ano, volume 2, da rede
publica do estado de Sdo Paulo, com o intuito de verificarmos como este trabalho esta
sendo desenvolvido em materiais oficiais da rede estadual de ensino. Faremos analises
do trabalho de leitura com as multiplas linguagens presentes nos textos propostos nos

Cadernos do aluno.

45



Capitulo 2: Analise das atividades dos géneros multimodais nos
cadernos do aluno de Lingua Portuguesa

O objetivo deste capitulo é apresentar uma breve descricdo do material
analisado, os Cadernos do aluno, de Lingua Portuguesa, do 90 ano, do ensino
fundamental II, do estado de Sao Paulo, volumes 1 e 2 e, posteriormente realizar as
analises desse material com o intuito de investigar em que medida o material contribui
com a leitura dos textos multimodais presentes na vida cotidiana dos estudantes deste
século. Para discutir essa questdo foram selecionadas, como objeto de andlise, uma
atividade com a charge, outra com a propaganda, uma de fotojornalismo e outra leitura
de imagens. As analises foram feitas tendo em vista, que ¢ na materialidade da
linguagem verbo-visual, que se articulam informagdo e opinido, expressas no tema, na
forma composicional e no estilo, bem como as relagdes dialdgicas que os dois
enunciados mantém entre si, com o(s) leitor(es) presumido(s) e com o contexto sécio

historico.

2.1 Descricao do corpus pesquisado

O curriculo oficial de lingua portuguesa do estado de Sao Paulo, segundo a
Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008, p.7), foi proposto
como um curriculo basico para todas as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino
Fundamental (Ciclo II) e Ensino Médio, com o intuito de melhorar a qualidade da
aprendizagem dos estudantes da rede publica estadual. O material se completou com os
Cadernos do professor e do aluno, organizados por disciplina, série/ano e bimestre. Sao
dois Cadernos por ano, o primeiro ¢ entregue aos alunos em fevereiro e o segundo em
agosto. De acordo com a Secretaria do Estado da Educagio (SAO PAULO, SEE, 2008,
p.7-8), o objetivo era orientar o trabalho do professor no ensino dos contetdos

disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos; e oferecer métodos e estratégias
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de trabalho para as aulas, experimentacgdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e
estudos interdisciplinares.

O Caderno do Aluno chega as salas de aula por meio do programa Sdo Paulo
Faz Escola, o contetido dos cadernos atende as especificagcdes do Curriculo Oficial do
Estado de Sao Paulo dentro das areas do conhecimento: 1. Linguagens e Codigos, que
compreende Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educagdo Fisica; 2. Ciéncias da
Natureza e Matematica, que compreende Ciéncias e matematica e 3. Ciéncias Humanas
- Historia e Geografia. O caderno do professor segue a orientacdo da Matriz Curricular
do estado de Sao Paulo; o conteudo corresponde as bases estipuladas no Curriculo
Oficial do Estado de Sao Paulo e sdo dois ao longo do ano. O material ¢ entregue
impresso na escola, mas também est4 disponivel para download nalntranet[1]' —Espaco
do Servidor. Ficou estipulado também que, bimestralmente, cada escola receberd, para
cada série, avaliagdes preparadas pela SEE/SP, adequadas aos contetidos do Caderno do
respectivo bimestre. Assim, os alunos serdo avaliados de acordo com os contetidos
trabalhados.

O atual Curriculo ndo representa uma ruptura em relacdo aos documentos
oficiais que o precederam. As Propostas Curriculares do Estado de Sao Paulo,
construidas no periodo de 1986 a 1993, que deram origem aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental de 1997 e aos PCNs do Ensino Médio de
1998, constituem a base sobre a qual ele se desenvolve. A cada bimestre sao enviados as
escolas novos conjuntos de Cadernos. A disciplina de Lingua Portuguesa, de acordo
com esse Curriculo, atribui importancia a’s relagdes entre oralidade e escrita e
estabelece a oralidade o papel de mediadora no que se refere ao desenvolvimento da
segunda. O ensino de Lingua Portuguesa, nesse curriculo, destina-se a preparar o aluno
para lidar com a linguagem em suas diversas situagdes de uso e manifestagdes, inclusive
a estética, pois o dominio da lingua materna revela-se fundamental ao acesso as demais
areas do conhecimento.

No documento do Estado, percebemos uma preocupacdo com as novas
tecnologias da comunicacdo e informacdo e com o trabalho com os textos multimodais,

como podemos observar num trecho retirado do Curriculo "aqui nos interessam, por

YIntranet. E a rede local de computadores que disponibiliza os materiais da secretaria
estadual de ensino e educagao do estado de Sao Paulo. Disponivel em:
www.intranet.educacao.sp.gov.br.
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exemplo, as novas tecnologias de informagao, o hipertexto, os CD-ROMs, as paginas da
web e as outras expressdes artisticas como a pintura, a escultura, a fotografia etc” (SAO
PAULO, 2008, p.28). O documento da rede também afirma que o trabalho com o texto
“sera compreendido em sentido semidtico, podendo, assim, estar organizado a partir da
combinacgdo de diferentes linguagens, ndo apenas a verbal", (uma foto, uma cena de
telenovela, uma cangdo, entre muitas outras possibilidades, serdo compreendidas como
textos).(SAO PAULO, 2008, p.38).

Nosso questionamento ¢ verificar como os materiais destinados a estudantes e
professores desenvolvem essas praticas de letramentos com diferentes linguagens. Ou
seja, queremos saber se o Curriculo de lingua portuguesa do estado de Sao Paulo
proporciona a leitura dos textos que apresentam a linguagem verbal e ndo-verbal numa
perspectiva dialégica. O Caderno apresenta dez Situacdes de Aprendizagem®, na
situagdo 1, o material propde a leitura e analise de trés textos: um verbete, uma
entrevista e um artigo cientifico, comprando os trés textos e suportes; na situa¢ao 2, o
Caderno trabalho com os tracos argumentativos em dois textos: musica e cronica. A
situacdo 3, apresenta a leitura de imagem, por meio de uma charge da cartunista Laerte,
que sera analisada neste trabalho. Na situag¢ao 4, um debate a respeito de temas variados
¢ proposto. A situacdo 5, discute exercicios diversificados do SARESP, na situagdo 6 ha
dois textos para trabalho com contexto de producao, autoria e circulagdo das produgdes.
A situagdo 7 apresenta questdes referentes aos paragrafos argumentativos dos textos
lidos pelos alunos. Na situacdo 8, cartas do leitor e argumentos de autoridade, na 9
temos artigo de opinido e uma pagina de revista para analise dos argumentos. E a ultima
situagdo de aprendizagem, do volume 1, revisa os capitulos anteriores e apresenta uma
propaganda que serd analisada nesta dissertagdo. As atividades propostas nos Cadernos
podem ser complementadas por outras que os docentes julgarem pertinentes ou
necessarias, dependendo do seu planejamento e da adequacdo da proposta de ensino
deste material a realidade da sua escola e de seus alunos. As consideragdes que
aparecem a titulo de introducdo geral nesse Caderno postulam a necessidade de se
trabalhar com os textos nas situagdes reais em que circulam. Sinalizam ainda a
necessidade de se trabalhar com uma variedade de géneros discursivos, no entanto
percebemos que o material ndo desenvolve este trabalho de forma adequada,
desassociando o texto verbal do ndo-verbal, reduzindo muitas vezes o trabalho as
questdes gramaticais e tratando os textos como uma pagina de revista, como apenas uma

pagina de revista, isolada dos outros textos que a compdem, dos contextos de producao,
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circulacao e recepgao. Outro exemplo seria a atividade 3 analisada neste trabalho (
fotografia/ imagem). E uma atividade que faz parte do que o material chama de
recapitulacdo, mas ndo se sabe ao certo o que esta recapitulando, os elementos aparecem
"soltos" no material, pouco se discute a respeito dos contextos de producao, circulacao e
recepcao. Nao se sabe estabelece uma relacao dialdgica entre todos os elementos que
constituem os textos, embora em alguns momentos até sinalize para o trabalho com
alinha tedricabakhtiniana, no sentido de trabalhar o contexto de produ¢do ou autoria,
isso ocorre de forma descontextualizada, isolada e pouco significativa no sentido de
atribuir sentido a todos os elementos do texto e do trabalho com os géneros discursivos.

Torna-se relevante ressaltar que“a riqueza e a diversidade dos géneros do
discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade
humana” (BAKHTIN, 2003, p.262). Em relacdo aos géneros do discurso, o Curriculo

do estado de Sdo Paulo compreende que:

a materialidade do texto, organizado em um dado género,
inserido em uma situacdo real de interagdo entre sujeitos em
determinado contexto. Em outras palavras, discurso ¢ a
linguagem em interagdo, que leva em conta o que estd dito ou
silenciado, os valores, os sentimentos, as vivéncias e as visoes
de mundo dos interlocutores envolvidos em uma determinada
situagdio comunicativa. E o produto de uma enunciagio formado
por todos os elementos que concorrem ao processo de
significagdo, de tal modo que supera a simples somatoria dessas
partes. O discurso esquematiza as experiéncias a fim de torna-las
significantes e compartilhaveis (SAO PAULO, 2008, p.31).

A ideia contida na proposta ¢ a de estudar a lingua considerada como uma
atividade social, como um espago de interagdo entre pessoas, num determinado contexto
de comunicag¢do. Isso implica a compreensdo da enunciagdo como eixo central de todo o
sistema linguistico e a importancia do letramento, em fun¢do das relagcdes que cada
sujeito mantém em seu meio. Afinal, para Bakhtin (2003, p.263), “quando falamos ou
escrevemos, temos em vista um interlocutor, com um intuito (querer dizer) discursivo”.
Esse interlocutor, por sua vez, determina “a escolha do género do enunciado e a escolha
dos procedimentos composicionais e, por ultimo, dos meios linguisticos, isto €, do estilo
do enunciado". O material defende que,para o trabalho escolar com textos, torna-se

necessario compreender tanto as caracteristicas estruturais (ou seja, como o texto ¢é
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feito) como as condi¢des sociais de producdao e recepgdo, para refletir sobre sua
adequacdo e funcionalidade (SAO PAULO, 2008, p.31).

O Caderno tem a proposicao de apoiar os professores no planejamento de suas
aulas para que explorem em seus alunos as competéncias e habilidades necessarias que
comportam a constru¢ao do saber e a apropriacao dos conteudos das disciplinas, além
de permitir uma avaliagdo constante, por parte dos docentes, das praticas metodologicas
em sala de aula, objetivando a diversificacdo do ensino e a melhoria da qualidade do
fazer pedagogico.

H4 no material um enfoque na perspectiva do letramento, apresentada nas
Situagoes de Aprendizagem, com o objetivo central de contribuir para que os estudantes
aprendam a lidar linguistica e socialmente, com diferentes textos, nas mais diferentes
situacdes de uso, como objeto do conhecimento e como meio para atingi-lo. Para tanto,
considera-se que as questdes da lingua, ligadas ao emprego da norma-padrdo e outras
variedades, fazem parte de um sistema simbdlico que permite ao sujeito compreender
que o conhecimento ¢ o dominio da linguagem sdo atividades discursivas e
interlocutivas, favorecendo o desenvolvimento de ideias, pensamentos e relagdes, em
um constante didlogo com seu tempo. No entanto, quando analisamos as atividades
percebemos que as atividades de letramento estdo centradas em alguns elementos do
texto e ndo em todos os aspectos discursivos, algumas vezes as questdes de linguagem
sdo privilegiadas em relagdo ao discurso.

Os Cadernos do Professor apresentam sequéncias didaticas em que se pressupoe
que certos géneros do discurso sejam tematizados e trabalhados em cada nivel de
ensino, a partir do enfoque de alguns exemplares de textos considerados como
representantes tipicos de determinado género ou de determinada tipologia textual. Ou
seja: trabalha-se com padronizagdes, com idealizagdes e, em decorréncia disso, com a
tendéncia a estereotipia. O material aborda uma série de géneros multimodais como:
tirinha, charge, propaganda, porém ha pouca ou nenhuma sugestdo que aponte parao
trabalho com todos os componentes constituintes dos géneros apresentados, trabalhando
isoladamente aspectos visuais ou gramaticais.

Como vimos, o material analisado ndo abarca os conceitos “multiletramentos”
ou “multimodalidades”, discute pouco os letramentos presentes na sociedade, porém
apresenta minimamente um trabalho de desenvolvimento das habilidades necessarias
para a leitura e producdo desses textos multimodais seguindo as orientacdes dos

Parametros Curriculares Nacionais (1998). No entanto, como ainda ¢ muito
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desarticulado o visual do verbal, o trabalho com esses géneros parece ficar
comprometido conforme apontam nossas analises a seguir.
Na proxima secdo, apresentaremos as andlises das atividades dos géneros

multimodais nos cadernos do aluno de Lingua Portuguesa.

2.2 Analises das atividades dos géneros multimodais nos Cadernos do
aluno de Lingua Portuguesa.

A nossa pesquisa bibliografica, qualitativa, baseada nos pressupostos
enunciativos bakhtinianos, procurou analisar 0 Caderno do aluno
do 9° Ano, volumes 1 e 2, para verificar o tratamento dado pelo material as situagdes de
aprendizagem que envolvem 0s género multimodais
ou multissemioticos. Observamos, no material, como as atividades
abordam os multiletramentos e a capacidade de leitura dos géneros e suas diversas
linguagens. Assim, no primeiro momento, fizemos uma leitura atenta de todas as
situacdes de aprendizagem do caderno, inclusive das ligdes de casa e pesquisas.
Posteriormente, fizemos um levantamento quantitativo dos géneros e textos
apresentadosnos dois volumes. No volume 1, o material conta um verbete, uma
entrevista, um artigo cientifico, uma sugestdo de letra de musica, uma cronica, uma
charge, uma pagina de revista e uma propaganda. No volume 2, um relato, trés
fotojornalismos, trés noticias, duas propostas de debates, um texto jornalistico € um guia
para estudante. Nesta dissertagdo, selecionamos os textos multimodais abaixo para

analisarmos, conforme ilustra a tabela:

Textos multimodais analisados neste/Quantidade
trabalho
Charge
Propaganda
Fotografia/Imagem
Fotojornalismo

W[N] —

Ao analisarmos o material, notamos que as atividades com os textos multimodais
sao pouco desenvolvidas e estimuladas. A pagina de jornal, por exemplo, explora pouco

o campo visual, os elementos graficos e visuais, praticamente ndo colabora com o
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desenvolvimento de competéncias e habilidades leitoras e escritoras de textos
multissemioticos, sinalizando a necessidade de discutirmos as concepgdes € os diversos
tipos de letramentos existentes dentro e fora do ambiente escolar.

Compreendemos que o Caderno do aluno do 9° ano visa ao trabalho com os
textos argumentativos e procura desenvolver a produgdo de géneros dessa tipologia.
Contudo, sabemos que os textos multimodais, como a charge e a tira, desenvolvem a
tipologia argumentativa mesclando o verbal e o ndo verbal, e, se verificados os
elementos que constituem esses dois, seria uma 6tima oportunidade para o documento
auxiliar no trabalho de professores com os multiletramentos, por isso escolhemos este

género discursivo para iniciarmos a nossa analise.

2.2.1 Analise 1 — Leitura de charge

Iniciaremos pela andlise do género discursivo charge,um texto essencialmente
multimodal, que possibilita a interacdo entre o ndo verbal e o verbal para a produgdo de
sentido. Alias, no mundo atual, os textos, de forma geral, sdo construidos utilizando
mais de uma modalidade. Todo texto tem uma natureza multimodal, conforme afirma
Rojo, (2015, p.108), na perspectiva bakhtiniana: “nenhum texto ou enunciado pode
ser unimodal, pois, nos textos escritos, mesmo que nao ilustrados (romances publicados
em livros, por exemplo), sempre ha diagramacdo que forma uma imagem [...]”. A
charge proporciona ao leitor realizar uma leitura dos gestos, das caricaturas, das
expressdes em consonancia com o texto verbal escrito a fim de que se fagaminferéncias
para compreender o contexto apresentado.

Neste momento, apresentaremos a sequéncia de atividade 1, na qual
analisaremos uma charge, que aparece no material numa sequencia de atividades da
Situacdo de Aprendizagem 2, do volume 1, do Caderno do aluno. Esta sequéncia
comeca com a Parte A, intitulada Ouvindo uma Musica, propondo que o professor
apresente a letra da cangdo A Minha Alma, do Rappa e identifique o tema inseguranca
nela. A atividade continua com a Parte B, Agora ¢ a vez da Cronica, na qual os alunos
leem Inseguranca, de Luis Fernando Verissimo, e sdo conduzidos a identificagdo do
tema e a sua relacdo com a cangdo do Rappa. Por fim, a sequéncia apresenta a Parte C,

r

cujatinica relacdo estabelecida com as anteriores ¢ a temdtica da inseguranga. A
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sequéncia ¢ intitulada de Lendo a Imagem, a seguir faremos a transcricdo e a analise

desta atividade.

Parte C — Lendo a imagem

1.

Observe a imagem e responda as questoes:

‘e

Yo,
; 2 \

O caderno propde inicialmente essas trés questdes para o trabalho com a charge:

a. Laerte faz vreferéncia a Liberdade guiando o povo, obra
de Eugene Delacroix de 1830 inspirada na Revolu¢do Francesa.
Considerando esta informagdo, como o cartunista compreende a questdo do
medo e da violéncia?

b. Que elementos da charge contribuem para que vocé identifique a opinido
do cartunista?

c. Vocé identificou alguma relagdo entre a mensagem apresentada na
charge e a dos textos anteriores? Qual?

Observamos que a primeira questdo se refere ao contexto historico, importante, na

teoria dos géneros, afinal “os géneros sdo constituidos historicamente, usados e

experimentados socialmente, tendo existéncia e for¢a na vida social, embora so se

materializem em textos e enunciados € ndo como géneros em si” (ROJO, 2015, p.28).

Com efeito, ¢ uma questdo bem produzida que pode contribuir para o letramento

ideologico, pois, segundo Street (2014, p.9):

0s sujeitos estdo imersos em um ‘armazém de conceitos’, convengdes
e praticas, ou seja, vivemos praticas sociais concretas em que diversas
ideologias e relacdes podem atuar em determinadas condigdes,
especialmente, se levarmos em consideracdo as culturas locais, as
questdes de identidade e as relagdes entre grupos sociais (STREET,
2014, p.9).
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Assim, torna-se importante a escola abarcar, em suas atividades, questdes que
desenvolvam o contexto histdrico e as relagdes sociais, porém ndo se deve deixar de
abarcar o trabalho com o visual. O material nem sequer apresenta ao aluno a obra
de Delacroix, apenas a cita, talvez na perspectiva de que o professor tera tempo de
pesquisar e trazé-la impressa aos estudantes, ou ainda, que os proprios adolescentes
terdo condicdes de pesquisa-la e compara-la com a charge. Um provavel equivoco, visto
que, muitas vezes, o docente ndo tem possibilidade e nem tempo de pesquisar, imprimir
e apresentar a imagem do quadro ao aluno, o que seria imprescindivel. O quadro
de Delacroix, como observamos abaixo, ¢ colorido, ao contrario da charge que ¢ preta e
branca. Também apresenta pessoas feridas, lancadas ao chdo e os vitoriosos da
revolu¢do com uma bandeira em "punho" e armas para cima, em contraposicdo a

anterior, isto €, a charge de Laerte.

Imagem do quadro de  Eugene Delacoix, @A  Liberdade @ Guiando o  Povo, disponivel
em: https://pt.wikipedia.org/wiki/A_Liberdade Guiando_o_Povo. Acesso em 01 de agosto de 2016.

Ao exibir a charge aos alunos, os Cadernos deveriam apresentar um breve
comentario historico a respeito da revolugdo francesa em 1789, bem como discutir
detalhes da imagem das duas obras. Ao apresentar oquadro, por exemplo, o material
poderia explorar a questdo da nudez que pode simbolizar um sentido de revelacdo de
uma nova situagdo, de um novo poder na mao da Franca, bem como o uso da bandeira
pode representar a nacdo francesa como lugar onde essas mudangas sdo
experimentadas. No entanto, ndo hd no Caderno do aluno, tampouco no Caderno do
professor, referéncias a essas questdes mais aprofundadas, relacionadas a nudez e
disputa de poder durante a revolugdo francesa. Assim, em nenhum momento, foram
discutidas as ideologias presentes no enunciado do género charge entendido como uma

concretizacdo ideoldgica veiculada, que se dispde a persuadir o leitor. A analise da
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charge esta muitas vezes relegada a Historia, a Sociologia ou a Politica, porém vimos
que esses aspectos historicos foram pouco explorados nos exercicios presentes no
material.

Na questdo b, teriamos o primeiro esbo¢co do trabalho com o verbal e o nao
verbal, isto ¢, com as multimodalidades, mas percebemos que a leitura pode ser
“compreendida” a partir dos elementos isolados. O aluno ¢ estimulado a fazer a leitura
do verbal e, depois, superficialmente, do visual e a responder a questdo — certamente,
sem estabelecer uma relacao clara, de feito de sentido, entre os dois elementos.
Para Buzzato e muitos pesquisadores dos multiletramentos (2008, p.328), “surge um
momento que o verbal e o visual se unem para criar sentido: quando nem o verbal nem
o visual conseguiriam criar isoladamente”. Os letramentos ndo sdo atos passivos, como
afirmou Lemke (2010, p.462), “compreender um texto ¢ um processo complexo e ativo
de construcdo de significado que ndo difere tanto do processo de escrita do texto”.
Ainda para o autor, leitura e escrita sdo processos de construcdo de significados do
mesmo tipo - ¢ ndo inversos — que so diferem nas condic¢des situacionais (LEMKE,
2010, p.462). Dessa forma, a leitura de todos os elementos que constroem
os significados dos textos, como cores, formas, imagens e textos escritos devem ser
considerados aose propor um trabalho com as multimodalidades. Mas na amplitude do
enunciado do exercicio em questdo, ndo foi observada essa relagdo do texto verbal com
os elementos ndo verbais, visto que os elementos foram abordados apenas
superficialmente e isolado.

Ao analisarmos a questdo b, também percebemos que o aluno pode se prender
“apenas” ao desenho, como o elemento nao verbal que o auxilia na compreensdo, sem
se referir a cor (preto) que estd associado a “escuriddo — a inseguranga atual ” e o branco
a “solucdo — a liberdade”. Também ndo conduz o estudante a refletir a respeito da forma
composicional dos géneros (tema, forma de composicao estrutura e estilo linguistico),
seguindo as teorias discursivas bakhtinianas. A atividade se fixa especialmente no tema
que, segundo Bakhtin (2006, p.133), “¢ o conteudo inferido com base na apreciacdao de
valor, na avaliagdo, no acento valorativo que o locutor lhe d4”. Ou seja, pouco se
discute acerca dos recursos linguisticos e nada se reporta a estrutura. E apesar de
abarcar o tema, explora pouco os elementos constituintes do género na discussao do
tema violéncia. Concentra-se no assunto geral. Despertar a atengdo acerca dos
elementos visuais da charge como, por exemplo, as expressdes nos rostos das

personagens — o olhar assustado, as gotas de suor, o formato do rosto — poderiam levar
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o aluno a formular hipdteses e a refletir sobre os efeitos de sentido relacionados ao
medo e a inseguranga, bem como sobre a expressdo corporal do personagem no
primeiro quadrinho no qual o sujeito aparece curvado parecendo proteger a mulher da
violéncia do lado de fora. No entanto, como podemos observar, os aspectos nao verbais
do género ndo sdao retomados pela atividade, deixando-se de lado as maultiplas
construcdes de compreensao que poderiam ter sido tecidas em sua leitura.

Na questio ¢, inferimos apenas uma relacdo  basica de
intertextualidade® tematica, relacionada a mensagem da charge (inseguranga) e os textos
que foram lidos na situagdo de aprendizagem anterior, isto ¢, o assunto deles era
comum, discutiam a respeito da violéncia e da inseguranca na atualidade. As questdes
propostas ndo se remetem, novamente, aos aspectos visuais da charge. Quando na
sociedade contemporanea, de acordo com Dionisio (2011, p.138), “uma pessoa letrada
deve ser capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de multiplas fontes de
linguagem”, o material se prende ao texto escrito. Como sustentar o ensino de lingua
sem considerar a presenga de outras linguagens nos textos? Dificil pensar que se possa
trabalhar, na era das tecnologias e do apelo visual, com materiais escolares que pensam
determinadas tipologias textuais, encontradas em diversos géneros discursivos
multimodais, mas que nao desenvolvam a compreensao leitora desses, porque
desconsideram os elementos composicionais dos géneros.

A sequéncia didatica continua, com o seu “trabalho” com o género multimodal,
propondo ao aluno uma licdo de casa, que também ndo explora adequadamente as

linguagens, como podemos ver:

Licdo de Casa: Em sua casa, selecione novas imagens que também
discutam a questdo da violéncia e das “grades”. Podem ser outras charges
ou quadrinhos, retirados de jornais, revistas e sites, ou mesmo fotos tiradas
por vocé que mostrem casas ou comércios com grades. Cole essas imagens
em uma folha de cartolina ou papel kraft, anotando ao lado ou embaixo de
cada uma delas a fonte de onde foram retiradas. Ndo se esquega de dar ao
cartaz um titulo que dialogue com o tema.

Como notamos, a tarefa do aluno ¢ utilizar as imagens encontradas nos géneros
multimodais, por exemplo, charges, quadrinhos, tirinhas, como suporte para o trabalho
com o verbal, refletindo a respeito do tema proposto. Em nenhum momento, o material
explora os elementos extraverbais para o trabalho com a linguagem e a construgdo de

sentido, sendo essa uma necessidade desse tipo de trabalho, afinal, “imagem e palavra
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mantém uma relacdo cada vez mais proxima, cada vez mais integrada”, conforme
aponta Dionisio (2011, p.138). Para a autora, “todos os recursos utilizados na
construcdo dos géneros textuais exercem uma funcdo retérica na construcdo dos
sentidos dos textos”. Porém, nessa licao de casa, nao ha uma articulagao, entre os efeitos
de sentidos dos textos trabalhadose os elementos composicionais, como por exemplo, a
imagem que devera apenas servir para representar/ilustrar o tema proposto na sequéncia
didatica.

Caberia, sim, aos autores do material, proporcionar aos professores uma
orientagdo adequada de trabalho com os elementos argumentativos (efeitos de sentido)e
mesmo a intertextualidade tematica presentes nos textos apresentados, especialmente na
charge, por meio também dos elementos visuais, examinando os significados das cores,
das expressoes, dos tracados etc, para que os textos fossem compreendidos pelos
estudantes em sua completude. Afinal, para Dionisio (2011, p.139), na sociedade
contemporanea, a pratica de letramento da escrita deve ser incorporada a pratica de
letramento da imagem, do signo visual. Além disso,Soares (2014, p.9) também afirma

que

ler um texto, ... instaurar uma situacdo discursiva...essa situagao
discursiva se iniciou no momento mesmo que vocé ...observou a capa,
uma ilustragdo, certas cores, um titulo, um nome proprio, o da autora,
folheou as primeiras paginas[...] (SOARES, 2014, p.9).

Com efeito, todos esses elementos contribuem para o sentido que o leitor atribui
ao ler os diferentes géneros discursivos. E ¢ esse tipo de leitor, capaz de atribuir sentido
aos elementos verbais e ndo verbais, que a escola precisa formar.

Em sintese, parece-nos que o material explora pouco os recursos visuais da
charge e ndo aborda elementos essenciais para a construcdo de sentido, tais como:
expressoes das personagens, tragos e linhas dos quadrinhos, cores entre outros
elementos que constroem o sentido do texto e que ampliariam a capacidade de leitura
dos estudantes. Essa atividade, se bem proposta, poderia desenvolver capacidades de
inferéncia, de leitura de todos os componentes do texto, das multimodalidades e

propiciar uma leitura completa, proficiente, do género discursivo charge.

2.2.2 Leitura de propaganda
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Continuamos nossa verificagdo do caderno do aluno ¢ encontramos uma
sequéncia de  aprendizagem  desenvolvida a  partir dedois  textos,
predominantemente verbais, ¢ uma propaganda. Esta ultima articula explicitamente
todos os elementos a favor da argumentacdo e da persuasao do leitor. Os géneros
de propaganda, assim como todos os outros géneros de outras esferas da atividade
humana, sdo compostos por conteido temadtico, estilo e constru¢do composicional
podendo contribuir para o desenvolvimento das habilidades de leitura de textos

multimodais. Vejamos como foi elaborada a proposta de atividade:

Leitura e analise de texto

Texto 1
Uma forma muito comum de fazer as pessoas acreditarem naquilo que
dizemos é apresentar alguém que possa confirmar e/ou testemunhar a favor
de nossa opinido. Trata-se de um argumento de autoridade, porque quem
ouve ou lé o que a pessoa diz ou faz ndo costuma duvidar de sua palavra ou
conduta.

Texto 2

Observe a seguir a campanha de langcamento das novas lixeiras de coleta
seletiva do Metré de Sdo Paulo. (Exatamente como aparece no caderno)
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merece uma
segunda chance.
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2As atividades dos textos 1 e 3 desta sequéncia foram adaptadas de: LOUZADA, Maria Silvia Olivi. Defendendo ideais e pontos de
vista. In: MURRIE, Zuleika de Felice (Coord.). Linguagens, codigos e suas tecnologias: livro do estudante: Ensino Médio. Brasilia:
MEC/ Inep, 2002. p. 127-128 ¢ 131.

Texto 3

Na hora de comprar jornais e revistas vocé logo pensa na banca da
esquina, certo? Ndo necessariamente. Nos ultimos anos, a modernizagdo do
negocio levou algumas bancas a trocar velhos quiosques de aluminio por
outro espago — as lojas. [...] Uma das mais antigas do pais, a revistaria Di
Donato, fundada em 1988, na Rua Fradique Coutinho, também em
Pinheiros, abriu as portas apos reforma de um ponto da familia. Hoje, o
dono, Victor Antonio Di Donato, ndo tem do que reclamar. [...] “Ndo da
para ficar rico, mas consigo pagar as minhas contas, as dos outros dois
socios e ainda manter um empregado”, afirma Di Donato. Segundo ele,
numa revistaria o cliente se sente a vontade para ficar mais tempo e, assim,
acaba gastando.

“Neste trabalho a propaganda encontra-se formatada como esta no Caderno do aluno, mas a
propaganda original, disponivel na pagina do metrd, esta na integra, isto ¢, a imagem, na
verdade, reforga o que esta escrito também no texto menor. Sobre as lixeiras. Porque € isso que
a propaganda quer destacar. A importancia da coleta seletiva, da reciclagem, das lixeiras e lixo
no lugar certo.
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WANDICK, Donizetti. A banca revista. Revista Exame. Sdo Paulo: Abril, n. 6, p. 17, 20 mar.
2002.

Ao observarmos a propaganda, ainda numa visao global, sem uma leitura atenta
de seus elementos constituintes, percebemos um problema grave ao trabalhar com este
género: a diagramagdo comprometeu a qualidade da leitura, visto que s6 conseguimos
realizar a leitura da mensagem que estd em evidéncia — em caixa alta. Desse modo, ndo
¢ possivel fazer a leitura dos outros escritos presentes no género textual — propaganda.
Esse fato denota falta de cuidado com os elementos que compdem o género,
especialmente com a informatividade, trago constitutivo dos sentidos do texto.

ApOs essa primeira observacao, passaremos a refletir a respeito das questoes que

norteiam o trabalho do professor e do aluno:

1. Em que situag¢do vocé ja usou um argumento de autoridade? Qual
foi sua intengdo ao utilizar esse tipo de argumento?
2. Lendo o Texto 2, indique duas marcas do anuncio que reforcam

a intencdo do Metro de sensibilizar seu usudrio para que jogue as
garrafas no local adequado.

3. No Texto 3, Victor Antonio Di Donato diz: “Ndo da para ficar
rico, mas consigo pagar as minhas contas, as dos outros dois socios e ainda
manter um empregado.”

Em sua opinido, qual o objetivo do autor da reportagem ao colocar a fala de Donato
no texto?

a) Comprovar as vantagens da revistaria com um depoimento de quem
entende do negocio.

b) Demonstrar que quem é dono de revistaria ndo consegue jamais
enriquecer.

c) Explicar o motivo de as antigas bancas de jornais e revistas estarem
falindo.

d) Incentivar os leitores a comprar sempre em antigas bancas de jornais
por serem mais confiaveis.

Como vimos, nessa situacao de aprendizagem, os exercicios utilizam os textos
como pretextos para “discutir” tdo somente os argumentos de autoridade,
como esta explicito nas questdes 1 e 3. Pensamos que conteido, argumento de
autoridade, poderia ser trabalhado, ao menos na questdo 2, explorando e desenvolvendo
também a capacidade leitora do aluno desse género multimodal, ampliando a sua
capacidade de compreensao da tipologia argumentativa, por meio da semiose entre
verbal e ndo verbal natural ao género propaganda. O Caderno poderia ter utilizado a

imagem da garrafa amassada e torta ao lado do simbolo de material reciclado
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e ter investigado o seu significado no processo de convencimento do leitor. Caberia
questdes como: Para quem a propaganda foi produzida? Por que uma garrafa na
imagem central? Como esse elemento contribui para o convencimento do leitor da
necessidade de jogar o material no lugar adequado? Vocé conhece os significados do
simbolo logo abaixo da garrafinha? Que simbolo é esse?

O material perde muito a qualidade ao deixar de explorar esse simbolo, que de
acordo com 0 CODECA?® (Companhia de desenvolvimento de Caxias do Sul),significa
um triangulo, formado por trés setas, representando industria, consumidor e reciclagem,
deixado de levar o aluno a atribuir sentido a esses elementos que contribuem para o
entendimento da mensagem proposta na propaganda e para o conceito de reciclagem e
cuidados com o lixo que a empresa quer transmitir aos seus usuarios. Assim o material,
descaracteriza a esséncia do género publicidade ao desconsiderar os simbolos e suas
representacdes para a constru¢ao da ideologia proposta. Embora seja um dos géneros mais
encontrados nos livros didaticos, materiais pedagogicos ¢ na sala de aula, presentes por diversos
portadores (jornais, revistas, cartazes, livros etc), vimos que alguns materiais, como os Cadernos
do aluno, do Estado de S3o Paulo, proporcionam aos estudantes um estudo superficial do
género, desassociando os elementos verbais dos ndo-verbais e/ou desprezando os simbolos
apresentados na publicidade. Também seria pertinente a elaboracdo de hipoteses a
respeito do motivo que levou o metrd de Sao Paulo a fazer tal campanha, com questdes,
como por exemplo, Por qué o metro estd investindo dinheiro em propaganda de
reciclagem? Quais as intengoes da empresa de metré ao patrocinar tal campanha?
Entre outras diversas possibilidades de questionamentos a respeito dos motivos
explicitos e implicitos da empresa em falar deste tema em sua publicidade.

Além disso, seria possivel pensar no Caderno a respeito da composi¢do da

propaganda, as cores utilizadas, o tipo de letra etc. Fujisawa (2011, p.8) explica que

3 CODECA (Companhia de desenvolvimento de Caxias do Sul), descreve o simbolo mundial da
reciclagem, como um tridngulo, formado por trés setas, no sentido horario. Elas fazem alusdo a um
ciclo: a primeira seta representa a industria, que produz um determinado produto (uma garrafa
PET, por exemplo); a segunda refere-se ao consumidor, que utiliza o item (a pessoa que
consome um refrigerante); a terceira seta representa a reciclagem, que permite a reutilizagdo da
matéria-prima (a garrafa, que volta a ser matéria-prima, dando origem a novas garrafas em PET
e outros produtos). Cada tipo de material - plastico, vidro, metal e papel - tem um simbolo
proprio. Esses simbolos podem ser encontrados nas embalagens dos produtos reciclaveis e
mostram o que pode ser reaproveitado como matéria-prima. Dica: ao ter duvidas se um
determinado item ¢ reciclavel, olhe na embalagem. Se tiver o simbolo, coloque o residuo no
seletivo. Disponivel em :www.codeca.com.br/lixo fique por dentro.htp. Acesso em: 25 de
margo de 2.017.
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a propaganda “¢ qualquer disseminacdo de ideias ou valores que se caracteriza pelo
esfor¢o de persuadir o interlocutor a se apropriar de uma determinada ideologia”. Desse
modo, questionamos como um material escolar se propde a trabalhar argumentagdo em
propaganda sem considerar a ideologia presente por tras do anuncio. Entendemos ser
preciso atentar para o que pontuam Bakhtin (2003) e Fujisawa (2011, p.4): “contetdo
tematico sdo conteudos portadores de ideologias”. Nos exercicios propostos, ndo ha o
trabalho com os elementos que constituem o género, assim como ndo se reflete a
respeito das condi¢des de producao.

De acordo com Lopes Rossi, numa sequéncia didatica, produzida para o Projeto
OBSERVATORIO/UNITAU 2011-2014, o primeiro procedimento para a leitura deste

género, deveria ser:

1° Procedimento:

Ativagdo do conhecimento prévio|  Perguntas basicas e conversa sobre:
do aluno sobre o  género
propaganda

e propodsito comunicativo da propaganda social: visa 3|
(tem o propdsito comunicativo de) conscientizagdo sobre
tema de interesse coletivo.

e tematica: qualquer uma que ser refira ao bem comum de
toda a sociedade ou de um grupo de pessoas. Ex.:
campanha de prevengdo a doengas, fumo, drogas;
vacinag¢do; preservagdo do meio ambiente; contra)
violéncia, discriminagdo; para ajuda a necessitados; paral
educagdo no transito, entre outros temas.

e condi¢des de produgdo: produzida por publicitarios ou
estudantes do género, financiadas por empresas,
governos, associagdes que queiram ajudar (o logotipo
desses financiadores aparece em tamanho pequeno, na
parte de baixo da propaganda); artistas que participam|
dessas propagandas ndo cobram caché pelo trabalho.

e Circulagdo: em todos os meios de comunicagdo, cartazes,
folhetos, folderes, outdoors.

e Recursos nio-verbais(ndo linguisticos): cores, fotos,
ilustracdes, tipos de letras, diagramagdo (disposicao dos|
ou elementos no papel), detalhes gréficos.

e Recursos verbais (linguisticos); texto curto; recursos de

expressao; possibilidade de intertextualidade;
vocabulario apropriado ao tom que se quer dar a
propaganda.

e Linguagem fazendo associagdo de ideias e de imagens|
por sucessdo, semelhanga, contraste, com apelos
trabalhados de maneira opositiva, humoristica,
aterradora, erotica, entre outros.

(Essa conversa sobre o universo da propaganda se faz apenas
uma vez, no inicio do projeto de leitura).
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O segundo procedimento, adaptado a atividade proposta pelo caderno, deveria

ser:

2°Segundo procedimento

Leitura rapida (dos
elementos verbais e ndo

verbais mais destacados)

Perguntas para serem respondidas oralmente:

. Qual ¢ o tema/assunto sobre o qual a
propaganda quer conscientizar o leitor?
. Qual a proposi¢ao basica da propaganda? Ou

seja: Qual ¢ a ideia que a propaganda quer fixar na
mente do leitor?

Ex: Tema: descarte e reciclagem do lixo

Objetivo da propaganda: conscientizar o
publico-alvo de que deve descartar o lixo em local
adequado e que este pode ser reciclado.

Proposi¢do basica: Descarte o lixo no local
adequado e este sera reutilizado de maneira
adequada.

Os recursos verbais e ndo verbais devem remeter
essa ideia/proposicao basica. Isso sera observado
no procedimento a seguir.

Terceiro procedimento

Estabelecimento de objetivos
para uma leitura detalhada
da propaganda

Perguntas para serem respondidas oralmente ou por escrito:

Que recursos verbais foram usados para convencer o publico-

alvo da ideia expressa por essa proposi¢do/ideia basica? (Observar se
ha algum aspecto de vocabulario, de recursos de pontuacdo qualquer|
outro que chama a atencéo do leitor.)

Que aspectos graficos — cores, formas, aspecto grafico das

letras, imagens ou qualquer outro recurso — sao usados como apelos
para sensibilizar o publico-alvo?

(Observar que, tanto com a linguagem verbal quanto a ndo-verbal na
propaganda pode fazer associacdo de ideias e de imagens por
sucessdo, semelhanga, contraste, mas pelos trabalhados de maneiral
opositiva, humoristica, aterradora, erdtica, entre outros.)

4° Quarto procedimento

\Posicionamento critico do leitor|1.
sobre a qualidade dos recursos de|

marketing

podem convencer o publico-alvo?

Se o professor achar conveniente, pode perguntar sobre o dialogo da

Vocé acha que os aspectos linguisticos e graficos utilizados
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propaganda como contexto socio historico atual, particularmente com
0s problemas e os valores da sociedade atual.

Desse modo, desenvolver-se-ia, de fato, uma sequéncia didatica. Por meio
dela, o material exploraria o contetido previsto para o capitulo, ou seja, argumento de
autoridade, mas também desenvolveria o estudo do género propaganda, o seu contexto
de producdo e circulagdo e a leitura como constru¢do de sentido entre verbal e ndo
verbal. Com isso, o trabalho de leitura do género discursivo propaganda seria eficaz
para a formagdo de leitores proficientes e atenderia ao objetivo do capitulo do caderno,
de trabalhar argumento de autoridade numa constru¢do dialogica e responsiva leitor-
texto.

No entanto, vimos que a preocupacao do material, na questao 2, esta focada na
ideia de levar o aluno a inferir a resposta desejada, a partir dos elementos visuais da
propaganda. Por exemplo, induz o leitor a observar as lixeiras reciclaveis no fundo da
pagina e o simbolo de matéria reciclavel, sem articulacdo com o verbal que ficou, nesse
caso, em segundo plano, tanto que o caderno ndo transcreveu a mensagem escrita com
letras minusculas, impossivel de ser lida. Nao foi possivel perceber um
movimento dialégico entre visual e verbal e seus elementos de significagcdo nessa
atividade.

O que podemos notar, de fato, ¢ um trabalho com o conceito de argumento de
autoridade sem desenvolver a sua funcdo social dentro dos géneros abordados, sem
pensar o contexto de producdo, qual a esfera de circulagdo, o publico-alvo etc. A
questdo ndo desenvolve o que Dionisio (2013, p.49) chama de estratégia de observacao
da multimodalidade, a organizac¢do da sintaxe visual, isto €, “a reflexdo sobre a escolha
das cores, da disposicdo dos elementos, das peculiaridades das imagens como
constituintes de significacdo”. Também ndo promove a integracdo de informacdes
verbais e ndo verbais que, para a autora, significa “a observagdo dos elementos do
género (constru¢do composicional, contetido tematico e estilo), relacionando-os
(imagens e texto verbal) entre si e ao seu contexto de produgdo e circulagdo”. E nem
mesmo desenvolve bem o que se propds, isto €, o trabalho com argumento de
autoridade em gé€neros variados, no nosso caso, a propaganda.

O argumento de autoridade que em andlise do discurso, significa
especificamente retérica argumentativa, pode ser compreendida como um dispositivo
linguistico, que pode ser um enunciado, e exprime uma determinada ideia ou prova,

orientando-se para uma conclusdo, com vista a persuadir um dado destinatario
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discursivo. Existem varias tipologias de argumentos, que radicam mais ou menos na
Retorica Cléssica de Aristoteles, sendo tradicionalmente mais conhecida a que divide os
argumentos em: argumentos éticos (decorrentes da personalidade do locutor, da sua
autoridade ou ethos - imagem pessoal; sao os argumentos de autoridade), argumentos
patéticos (de natureza emocional, decorrentes do pathos - emogdo, que exploram a
dimensdo emotiva do auditério) e argumentos logicos (decorrentes do pensamento
logico - o logos; servem de exemplo, os argumentos dedutivos, analdgicos, causais, 0s
argumentos assentes na doxa e nos topoi, etc.). Na propagandado metrd, apenas o texto
ndo-verbal ¢ explorado para possibilitar ao estudante uma reflexdo a respeito da
importancia da coleta seletiva e por isso mesmo até para o que se propde no capitulo,
isto ¢, trabalhar com o argumento de autoridade, o Caderno ¢ muito desconexo.

Do ponto de vista de Bakhtin (2003, p.128-129), as caracteristicas de um
determinado género refletem as condi¢des especificas da esfera de utilizacdo de
linguagem. Assim, ao definir uma forma de discurso como um género, € preciso
considerar trés elementos principais nos quais o género se fundamenta: o conteudo
tematico ¢ o que pode e deve ser dito num provavel enunciado. Ele comporta sempre
um tema que ¢ efeito de sentido que um enunciado assume no momento em que ¢
concretizado. Estilo verbal ¢ a escolha do vocabulario, o uso de figuras de linguagens, a
composi¢do das estruturas frasais e as escolhas linguisticas e discursivas feitas pelo
autor. Construgdo composicional ¢ a estrutura formal propriamente dita, como a escolha
do género, do estilo, do conteido e das estruturas linguisticas e discursivas
do enunciado (BAKHTIN, 2003, p.128-129).

Nao discutiremos o exercicio 3, de multipla escolha, porquendo ha
minimamente o trabalho com o nao verbal, ndo ha nessa questio ao menos uma
relacdo com as anteriores. Mais uma vezo Caderno apresenta desconexdo entre as
atividades propostas aos alunos.

O material parece se esquecer de que o trabalho com a propaganda objetiva
convencer e persuadir o interlocutor, ndo s6 por meio dos diversos recursos semioticos
utilizados, como também do jogo com a linguagem (recursos estilisticos e
figuras de linguagem, etc.), porém isso ndo ocorre por meio dos elementos isolados,
mas é no conjunto que se constréi o sentido. E interessante ressaltar que essa sequéncia
se inicia com um pequeno texto a respeito do argumento de autoridade; no segundo
texto, hd uma propaganda do metrd e, no terceiro, um texto extraido da revista Exame, a

respeito da banca de revista. Uma sequéncia que privilegia o verbal em detrimento do
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ndo verbal, ndo se percebem as metaforas contidas nos signos que aparecem na
propaganda, como por exemplo, a metafora da reciclagem como salvacdo para a
humanidade entre outros elementos que poderiam ser explorados.

Alias, para Kress (2000), todos os signos sao metaforas e as metaforas como
signos sdo sempre recém-produzidas em ambientes especificos para atingir publicos que
possuem objetivos também especificos. No caso particular das propagandas, o jogo
semidtico dos seus produtores visa um grupo especifico de consumidores. Para cada
produto anunciado, sdo elaboradas estratégias persuasivas para atingir um publico
determinado. Nesta, em especifico, percebemos que se trata dos usudrios das estagdes
de metrd. Na sequéncia, isso foi relativamente tratado, visto que havia na questdo 2,
uma discussao a respeito da sensibilizacdo do usuario, que se subentendia pelo contexto
se tratar do wusuario do metrd. Considerando o contexto de producdo e,
consequentemente o publico-alvo.

Ainda sobre os géneros de propaganda, ¢ interessante ressaltar enunciados como
a figura da garrafa amassada e das lixeiras. No anuncio do metré de Sao Paulo, ressalva
a importancia da reciclagem e do local adequado para o descarte do lixo. O tema do
enunciado esta centrado na divulgac¢do da ideia de preservacdo ambiental.

Algumas questdes deveriam ser discutidas com os estudantes, como por
exemplo, o estilo do antncio, ou melhor, que a escolha das linguagens textual e visual,
dependera dos interlocutores (idade, sexo, classe social, etc.) e dos apelos a serem
utilizados. Isso porque o tipo de letra (mais formal, mais cldssica, mais informal ou mais
moderna), o texto, as imagens ¢ as cores escolhidas devem atrair e levar o leitor.

Nesse caso, o visual e o verbal constroem os efeitos de sentido juntos. Nao se
pode tirar a frase ou analisar somente a frase, a escrita, ou a legenda, orientando ou
desorientando a interpretacdo do espectador com relagdo ao produto social. De acordo
com Dionisio (2011, p.150), “os alunos aprendem melhor através de palavras e imagens
do que de imagens apenas”.

O Caderno do aluno da rede estadual de Sao Paulo ndo desenvolve o letramento
visual no trabalho com o género discursivo propaganda, apenas na questdo 2 ha o
trabalho com alguns elementos dela, verbal e ndo verbal, mas ambos sdo trabalhados
separadamente como se fossem leituras isoladas do mesmo material ndo sendo
integrantes do sentido do texto. Um problema grave que compromete a formagao do

estudante para o letramento visual.
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2.2.3 Leitura de imagem/pintura/fotografia

Continuaremos o nosso trabalho com a leitura de imagem, pintura e fotografia
por se tratar de textos multimodais que cotidianamente os estudantes se deparam dentro
e fora do ambiente escolar, em diversos eventos comunicativos. Deixamos por ultimo
por serem textos que deveriam ser apresentados no Caderno, com propodsitos
comunicativos claros, relacionados aos géneros discursivos como parte de sua funcgdo
social e interligados numa estrutura composicional que permita a leitura de todos os
elementos desses textos. Outro fator, que nos levou a deixar por Gltimo esses textos é
que estamos analisando dois Cadernos, ¢ tentamos trazer as sequencias na ordem que
elas aparecem no material.

O Caderno apresenta na sequéncia que serd analisada uma pintura de Almeida
Junior e duas fotografias: a primeira, da Favela e bairro de Ipanema vistos a partir do
morro de Cantagalo, e a segunda de uma catastrofe ambiental na Lagoa Rodrigo de
Freitas, no Rio de Janeiro. Estas imagens constituem uma situagdo de aprendizagem
apresentada no material do aluno, por isso percebemos a necessidade de verificarmos
como o Caderno desenvolve habilidades de leitura desses textos multimodais. E
importante ressaltar que esta se¢do, aparece no final do Caderno 1, na situacdo de
aprendizagem 5, intitulada Recapitulando os conteudos, com o subtitulo de Leitura e
Andlise de Texto, mas sem nenhuma conexdo com as segdes anteriores, que tratavam de
texto expositivo e estudo da lingua, comegando uma nova se¢do isolada das anteriores, e
mais uma vez trazendo aos estudantes imagens descontextualizas, fora de suas
condi¢des usuais de circulagdo e producdo, prejudicando a compreensdo do jovem
aluno. A seguir veremos a Situacdo de Aprendizagem como aparece no material

analisado:

Leitura e analise de texto

1. Observe as imagens a seguir.
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Almeida Junior. O violeiro, 1899, pintura, dleo sobre tela, 141 cm x 172 cm, RM 1251. Acervo da Pinacoteca do Estado de Sao
Paulo/ Brasil. Transferéncia do Museu Paulista, 1947.

Catastrofe da natureza provocada pelo homem. Lagoa Rodrigo de Freitas. Rio de Janeiro (RJ).

2. Coletivamente, em uma roda de apreciagdo, discuta com seus colegas e o
professor suas primeiras impressoes dessas imagens.

3. Dividam-se em grupos e sorteiem uma imagem para cada grupo. A
tarefa do grupo sera:

Refletir sobre a imagem: O que ela diz? A quem se dirige? Como pode ser
interpretada? O que ela mobiliza? A que temas remete? Por que vocés
acham isso? Anotar o resultado dessas reflexdes em forma de topicos ou
listas.
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Producio Escrita

Individualmente, escolha uma das imagens estudadas e escreva um pequeno
comentdrio sobre suas impressées de leitura dessa imagem. E importante
que, nesse texto, vocé exponha os motivos que o levaram a escolhé-la,
Jjustificando-os: O que chamou sua aten¢do? Que elementos da roda de
apreciagdo e da discussdo promovida a partir dela ajudaram na sua
escolha e no seu entendimento da imagem lida?

Essa situacdo de aprendizagem relacionada a leitura de imagens seria um
momento importante para o desenvolvimento de competéncias e habilidades com o
texto multimodal. No entanto, como observamos, a exploragdo desses recursos
acontece superficialmente, por meio de uma sequéncia de perguntas, que pouco
exploram os aspectos visuais mais explicitos e aparentes, com exercicios que provocam
pouca reflexdo, como por exemplo, a questdo seguinte Quais as suas primeiras
impressoes dessas imagens? Questionamentos que poderiam induzir a um levantamento
de informagdes para,gradativamente, expandir as questdes centrais que estariam
relacionadas a construgdo de sentido das imagens. Na primeira imagem, por exemplo,
explorar o problema social, o contraste entre bairros ricos e pobres, a desigualdade
social etc. Na 2* imagem, por exemplo, os problemas ambientais causados pela
interferéncia humana. Porém em todas as questdes as imagensestdo “soltas” e perdidas
num emaranhado de questionamentos que nao colaboram para a compreensdo mais
adequada. Nao hé referéncia adequada nas fotos, ndo sabemos onde elas foram
publicadas quem sdo os fotdgrafos. O desconhecimento dessas informagdes importantes
reduzem as possibilidades de leitura dos textos. Na fotografia, o olhar do fotografo
revela muito a perspectiva de mundo que este pretende transmitir, por isso o material do
aluno empobreceu muito a sequéncia ao desconsiderar essa autoria.

O Caderno recomenda ao estudante a observagdo da imagem, para que,
posteriormente, possa ser feita uma discussdo a respeito das impressdes pessoais dos
alunos. Em um terceiro momento, solicita que os estudantes reflitam sobre a imagem,
o que ela diz, a quem se dirige, como pode ser interpretada, o que ela mobiliza, e a que
temas remete. Enfim, o material abarca em uma s6 questdo todo o didlogo que poderia
ter sido feito imagem a imagem, mediado pelo professor. Além disso, poderia conduzir
o trabalho para uma conversa a respeito dos aspectos visuais, multimodais, bem como
discutir os aspectos historicos, sociais, culturais da imagens e a situagao de produgdo de
cada uma delas. Apropriar-se de um género ¢ realizar efetivamente uma

situacao sociointerativa.
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Num trabalho com fotografias ou reprodugdo de pinturas, os organizadores do
Caderno deveriam mostrar que a0 integrarem um conjunto enunciativo, as
cores adquirem sentido em fungdo da proposta comunicativa. Na primeira imagem,
percebemos os tons envelhecidos, as cores claras amadeiradas. O amarelo esmaecido
em dégradé, tendendo para o marrom, lembra uma cena crepuscular, um violeiro, ao
final do dia de trabalho, tocando numa janela de uma casa simples no interior. As fotos,
imagens e pinturas sdo, do ponto de vista de muitos tedricos, uma representacao do real
e, como tal, ndo sao o real. O discurso que constrdi e atravessa o quadro ¢ um discurso
tedrico, um discurso da estética visual, da cultura visual, pautado na materialidade que
introduz e veicula a reflexdo. Todavia, essas questdes ndao foram observadas nas
atividades propostas.

Segundo Kossoy (2002, p.30), para obter seu potencial informativo, é preciso
reestabelecer os lacos com o contexto em que a fotografia foi produzida, recuperando os
fragmentos na trama historica em seus multiplos desdobramentos sociais, politicos,
econdmicos, religiosos, culturais. Assim, ¢ preciso desmontar os elementos que a
constituem no processo criativo, que nada tem de inocente. Entretanto, a leitura desses
elementos também estd condicionada pela visao de mundo do leitor, do espaco social
em que se encontra situado, em que pesem os artificios de elabora¢ao do enunciador.

Na imagem 2, por exemplo, vemos uma favela e um bairro nobre do Rio de
Janeiro, contrastando a partir da vista do morro do Cantagalo, produzida no ano de
2007. Os elementos multimodais, evidentemente, foram imprescindiveis ao
fotografo. A propria selegdo dos elementos composicionais os quais compreendem. o
enquadramento, o angulo, o cenario de fundo, a perspectiva, entre outros, denota a
interferéncia do seu olhar na captagdo da imagem. H4 um recorte intencional que
direciona um modo de ver a cena retratada — a favela e uma mata verde separando-a dos
grandes edificios. Todavia, isso ndo foi abarcado pelo material, deixando o aluno
passivel de interpretagdes equivocadas, sem contextualizagao.

Ainda, nessa ultima imagem, notamos que existe uma questdo que merece ser
destacada: o fato de se tratar de uma mensagem jornalistica. A foto ¢ muito bem
pensada, produzida para induzir o leitor a refletir a respeito do contraste social das
grandes cidades. Num plano central, a imagem da natureza separando ricos e pobres,
mostrando as diferengas sociais num mesmo plano.

A fotografia pode ser vista como multimodal, porque além das cores, do cendrio,

do enquadramento, dos tracos, isto ¢, de uma série de elementos que compdem o

70



\

género, também possui elementos de composicdo comuns a narrativa, ou seja, ¢ uma
cena enunciativa. Nessa sugestdo de trabalho de leitura de imagem — pintura e
fotografia — dos Cadernos, ndo verificamos, portanto, uma andlise mais completa no
que tange a linguagem verbo-visual das fotografias, consideradas como um género
discursivo que circula nas esferas artistico-culturais. Pela predominancia da
linguagem verbo-visual, cujos elementos concorrem na constituicio de sentido, as
fotografias comunicam muito mais do que se supde e acabam criando uma rede
intrincada de sentidos possiveis. Essa imagem ¢ uma entidade comunicativa, um
artefato socio-historico que necessitava de uma atencao a todos
componentes. A compreensdo de qualquer texto é uma atividade colaborativa que se da
na interacdo autor-texto-leitor, condicionada pelo meio historico-cultural em que o
sujeito interpretativo estd imerso.

Com relacdo a fotografia 3, percebe-se a imagem de uma catdstrofe da natureza
provocada pelo homem, na Lagoa Rodrigo de Freitas, no Rio de Janeiro. O
Caderno poderia abranger o contexto histérico-social da época em que esse fato
ocorreu, o que aconteceu, o porqué de ter ocorrido, como ocorreu, onde a foto foi
publicada, que relagdes ela estabelecia com o contexto de publicacado,
etc. Kossoy (2002) analisa a fotografia como documento, como testemunho de uma
dada época, mas sempre interpretativa em relagdo ao fato registrado. Nesta sequencia
didatica o Caderno poderia, por exemplo,propor um debate a respeito das mazelas
sociais, cujos “personagens” principais sdo excluidos sociais em contraposi¢do ao luxo,
a riqueza de uma minoria, ambos ocupando um mesmo espaco, afinalesse tipo de
discussdoé recorrente no trabalho de muitos profissionais da fotografia, inserir num
mesmo clique as duas perspectivas (ricos e pobres ocupando um mesmo espaco),
possibilitando aos professores estabelecer debates e produgdes textuais com a tipologia
argumentativa estabelecendo a intertextualidade com as fotografias apresentadas.
Assim, ao conceber a fotografia como um enunciado na acep¢do bakhtiniana, a primeira
questdo seria discutir a configuracdo do auditorio social em que se da a situagdo de
interacdo discursiva. Isso porque todo enunciado concreto da comunicacdo discursiva
possui seus interlocutores reais. Entretanto, nada disso foi considerado pelo material.

Bakhtin (1990, p. 14,) afirma que “[...] o autor, herdi e ouvinte em parte alguma
se fundem numa s6 massa indiferente - eles ocupam posi¢des autonomas, eles sdo na
verdade ‘lados’, lados ndo de um processo judicial, mas de um evento [...]”. Assim, da

mesma forma, em um primeiro momento, ¢ possivel pensar que os participantes da
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interacdo no enunciado fotografico ocupam lugares (lados/papéis) diferenciados: o de
quem fotografa (fotografo); o de quem ¢ fotografado (o excluido, a nobreza); o de quem
l¢, etc.

Todos esses elementos dialogam e interagem no texto contribuindo com a
coproducdo dos sentidos. Esses elementos multissemioticos precisavam ser observados
pelos alunos durante as andlises, tais como: o angulo, as cores, 0s posicionamentos
politicos, histéricos e culturais, o cendrio os esteredtipos sociais, enfim,
todos os elementos que, aliados aos recursos verbais, contribuem para a significacao do
texto. E nesse sentido que Bakhtin vem esclarecer-nos que néo somos, ou nio podemos
ser, interlocutores passivos perante um enunciado, pois, ao depararmo-nos com o tema
do mesmo, ¢ ndo apenas com suas significacdes, acabamos por fazer parte, naquele
momento, do contexto de interacdo verbal, adotando, assim, uma atitude ativa e
produzindo, entdo, uma resposta ‘“nossa” a esse enunciado. Temos, portanto, uma
atitude responsiva diante do que ouvimos e lemos.

Nesse sentido, Van Leeuwen (2006a, 2006b) e Kress (2001, 2006) assumem a
posicdo de que € preciso uma teoria para os novos letramentos com as diversas
modalidades da linguagem que traga todos os modos de fazer sentido juntos sob o
mesmo campo tedrico, como parte de um Unico campo. Essa teoria ¢ a
multimodalidade, que estd sendo pouco explorada pelo material do estado de Sao

Paulo.

2.2.4 Leitura de Fotojornalismo

Continuando o nosso trabalho de leitura de textos multimodais, analisaremos a
sequéncia didatica apresentada pelo Caderno com o fotojornalismo, essa atividade
encontra-se no vol2, do Caderno do aluno, e logo de inicio logo na primeira observagao
encontramos um problema nela, as imagens aparecem isoladas, contando apenas com a
legenda, e com vaga discussdo a respeito do conceito de politica, sem que haja um texto
jornalistico - noticia que dialogue com ela ou um contexto com as questdes anteriores
apresentadas no material. Uma sequencia didatica com fotojornalismo poderia
contribuir muito com o desenvolvimento de habilidades de leitura dos textos
multimodais, visto que o fotojornalismo ¢ um texto essencialmente multimodal que

envolve as linguagens verbal e verbo visual, devendo proporcionar uma perspectiva

72



discursiva — dialogica, ligada ao ato comunicativo de leitura, porém verificaremos se
isso ocorre no Caderno, ou se a atividade com textos jornalisticos se revelam
fragmentadas no Caderno, com textos adaptados e diminuidos e, acompanhados de
ilustracdes meramente decorativas, que ndo fazem parte da noticia original. De acordo
com Oliveira, (2013, p.14), "esses procedimentos descaracterizam o texto jornalistico e
prejudicam o entendimento da fun¢do da fotografia na noticia, ao sugerir que a foto ¢
substituivel e, portanto, dispensavel para a compreensdo da noticia". Observaremos,
também, neste trabalho como a atividade proposta desenvolve as habilidades
necessarias para a leitura critica e responsiva desses estudantes que utilizam esses
Cadernos ao longo de sua vida escolar.

A seguir a sequéncia didatica da forma encontrada no material do aluno, perceba

que apenas a ultima imagem apresenta a referéncia completa.

Leitura e analise de texto

1. Tendo como base o conceito de politica estabelecido na atividade anterior, vocé
analisara as imagens a seguir.

Imagem 1

ke . W

Comicio por eleicoes Diretas Ja na Praga da Sé, Sdo Paulo, em 25 de janeiro de 1984

Imagem 2
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Na China, manifestante
Celestial, Pequim, em 5de junho de 1989

Imagem 3

A Camara dos Deputados aprova a abertura do processo de impeachment do presidente da

Republica, Fernando Collor de Mello, em 29 de setembro de 1992 - ©
Jorge Araujo/Folhapress

Responda a todas as questdes a seguir no caderno.

a) A Imagem 1 pode ser compreendida como representativa de um ato
politico? Por qué?
b) A Imagem 2 pode ser compreendida como representativa de um ato
politico? Por qué?
c¢) A Imagem 3 pode ser compreendida como representativa de um ato
politico? Por qué?

2. Pesquise o contexto historico da Imagem 1. Quando aconteceu? Onde?
Por qué?

3. Pesquise o contexto historico da Imagem 2. Quando aconteceu? Onde?
Por qué?

74



4.Pesquise o contexto historico da Imagem 3. Quando aconteceu? Onde?
Por qué?

5. Levando-se em conta o conceito de politica e as informagoes historicas
pesquisadas, a Imagem 1 continua sendo considerada politica? Por qué?

6.Levando-se em conta o conceito de politica e as informagoes historicas
pesquisadas, a Imagem 2 continua sendo considerada politica? Por qué?

7. Levando-se em conta o conceito de politica e as informagoes historicas
pesquisadas, a Imagem 3 continua sendo considerada politica? Por qué?

Com esses questionamentos o Caderno inicia a sequéncia didatica para a leitura
do texto multimodal fotojornalismo, por meio do qual as fotografias passaram a exercer
papel fundamental na circulagdo dos jornais, uma vez que despertam a atengdo dos
leitores muito mais do que os textos verbais.

Como falamos anteriormente, apenas a ultima imagem apresenta a referéncia
completa, revelando uma falha dos autores do Caderno, que deveriam ter o cuidado de
trazer ao estudante essas informagdes importantes de autoria, contexto de producdo
entre outros aspectos essenciais para a construgdo de sentido da leitura do
fotojornalismo.

A sequencia didatica de Fotojornalismo inicia com as imagens do Comicio por
eleicoes Diretas Ja na Praga da Sé, Sao Paulo, em 25 de janeiro de 1984, seguida de
uma foto da manifestagdona China, e outra foto da Camara dos Deputados aprovando
a abertura do processo de impeachment do presidente da Republica, Fernando Collor
de Mello, em 29 de setembro de 1992. O Caderno solicita ao estudante que observe as
imagens e considere se elas podem ser compreendidas como representativas de um ato
politico. Essa ¢ a tUnica alusdo ao trabalho com a linguagem visual, mostrando-se
superficial, desconsiderando os aspectos que constituem a foto, como por exemplo, os
relacionados aotema, a forma composicional e ao estilo, de acordo com a
perspectiva dialdgica bakhtiniana e os estudos dos géneros discursivos e seus suportes.

E importante destacar que no fotojornalismo a informagdo ¢é transmitida de
acordo com a perspectiva do editor e de sua equipe de producdo, pois as fotos sdo
elaboradas por um conjunto de profissionais organizados em torno de algumas pautas.
Como afirmou Puzzo (2009), “deve-se elevar em consideracdo, nesse trabalho, o
diagramador, ilustrador, fotdégrafo, redator entre outros. Cada um desses profissionais
estd em didlogo permanente com o grupo de modo a compor um enunciado centrado

num tema, responsavel pela unidade”.
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Nesse caso, a fotografia ¢ um dos elementos responsaveis por essa unidade
significativa e estabelece as relagdes de sentido imediato com o contexto, por isso, na
segunda questdo da sequéncia, ¢ pertinente a orientacdo para o aluno pesquisar
o contexto historico da época. No caso da imagem 1, que tem como legenda, Comicio
por eleicoes Diretas Ja na Praga da Sé, Sdo Paulo, em 25 de janeiro de 1984, publicada
na internet, pelo fotdgrafo Mauricio Simonetti, em Olhar Imagem, hé a representagdo da
manifestagdo de 25 de janeiro de 1984 que marcava a intensificacdo da campanha das
Diretas Ja. Depois de vinte anos amordagados, os cidaddos brasileiros sairam as ruas
para pedir a volta da democracia ao pais. O regime militar estava com seus dias
contados. Entre janeiro e abril de 1984, dezenas de comicios foram organizados nas
principais cidades brasileiras. O maior deles teve Sdo Paulo como palco. Cerca de 1,5
milhdo de pessoas foram ao Vale do Anhangabal, no centro da cidade. Para Souza
(2004, p. 90), “um fotojornalista, no trabalho e fora dele, deve preocupar-se ndo apenas
com 0s servi¢os que tem na pauta, mas também com todo evento jornalisticamente
relevante que o acaso coloque no seu caminho”. Mais uma vez, vem o reforco da
preocupacdo do reporter fotografico em ter praticidade e agilidade com o
equipamento, porque o visual reforca o enfoque da noticia.

O estudante, ao analisar o fotojornalismo presente em jornais impressos
nacionais, deve ser levado a perceber as caracteristicas importantes de posicionamento
politico do jornal e a ter a consciéncia de que a linguagem ndo verbal, sozinha ou
interagindo com a verbal, ¢ trabalhada pelos comunicadores de forma articulada para a
manipulagdo da noticia de acordo com o proposito comunicativo do veiculo de
comunicacao.

As diversificadas estratégias de manipulacdo utilizadas pelos veiculos de
informagdo e os diversos modos de apresentagdo de noticias e opinides refletem suas
ideologias com o objetivo de influenciar o receptor. Bakhtin evidencia isso (2006, p. 33)
quando afirma que “cada campo de criatividade tem seu proprio modo de orientagcdo
para a realidade e refrata a realidade a sua propria maneira”. Podemos dizer, portanto,
que no jornalismo encontra-se uma rica fonte de estudos.

Na imagem 2, cuja legenda diz Na China, manifestante enfrenta, desarmado,
uma fileira de tanques na Pra¢a da Paz Celestial, Pequim, em 5de junho de 1989,
publicada na internet, mostra uma imagem que se tornaria uma das mais lembradas do
século 20, um jovem solitario e desarmado enfrentando uma fileira de tanques de guerra

na Praga da Paz Celestial, ou Tian'anmen para os chineses para protestar pela morte do
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dirigente comunista reformista Hu Yaobang. Mais de 100 mil estudantes, trabalhadores
e intelectuais se uniram em marchas pacificas pelas ruas de Pequim. Além de liberdade
e reformas democraticas, os manifestantes também protestavam contra a corrupgdo € a
inflacdo resultante da abertura economica. A repressao foi a resposta do governo chinés,
que chamou os pedidos do povo de conspiragao revolucionaria para derrubar o regime
comunista. Na noite de 3 de junho, o exército foi enviado a Praca da Paz Celestial,
resultando na morte de mais 800 civis e deixando milhares de feridos. No
fotojornalismo nao se deve apenas fazer a contextualizagdo, precisa também realizar a
leitura dos outros componentes do texto (cores, imagens, letras etc), mas seria
importante para a compreensdo dos estudantes, que houvesse a leitura de todos esses
elementos, o que de fato ndo ocorre no Caderno do aluno, descontextualizando a
sequéncia.

Além disso, o exercicio 5, que propde ao jovem considerar o conceito
de politica e as informagdes historicas pesquisadas, para verificar se o conceito de
politica continua o mesmo. Nao ha uma adequagdo da proposta comunicativa para que o
estudante perceba todos os elementos que poderiam induzir a resposta possivel, como
por exemplo, verificacdo dos tipos graficos, da iluminag¢do- cenario e angulo da
foto, das cores, do didlogo estabelecido com todos os componentes editoriais, com o
contexto no qual a foto o veiculou. Afinal, de acordo com Paes de Barros (2005,
p-32), “[...] a leitura ¢ um processo dialdgico que promove um encontro entre discursos
e enunciados, que acabam por construir conjuntamente os sentidos dos textos”. Pela
predominancia da linguagem verbo-visual, cujos elementos concorrem na constitui¢do
de sentido, nem sempre perceptiveis a primeira vista, pode-se concluir que os
fotojornalismos comunicam muito mais do que se supde e acabam criando uma rede
intrincada de sentidos possiveis.

Nessa perspectiva, uma fotografia protagoniza a noticia quando € ela que agenda
a matéria, quando pesa nela o valor noticia da imagem, quando, por meio da imagem,

o fotografo se comunica com os leitores:

Comunicar ¢ tornar possivel que homens reconhegam outros homens
em um duplo sentido: reconhecam seu direito a viver e a pensar
diferente, e reconhecam a si mesmos nessa diferenca, ou seja,
que estejam dispostos a lutar a todo momento pela defesa dos direitos
dos outros, ja que nesses mesmos direitos estdo contidos os
proprios (MARTIN-BARBERO, 2003, p. 70-71).
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E possivel, por meio de uma fotografia, sensibilizar o leitor para uma realidade
que se pretende transmitir. Desse modo, elaborar exercicios apenas de contextualizagdo
ndo ¢ significativo para o desenvolvimento das competéncias leitora e escritora desses
textos e de todas as suas modalidades de linguagem, embora o contexto também seja
importante. Além disso, parafraseando Puzzo (2009, p.64), a fotografia ¢ um dos
grandes suportes para dar ao fato noticiado o teor de veracidade as informagdes.
Entretanto, apesar desse recurso inquestionavel de comprovagao, a foto expressa, tanto
pelo enquadramento como pelo recorte do real feito pelo fotdégrafo, um ponto de vista. E
esse ponto de vista compde o sentido do texto. A fotografia esta situada em determinado
espaco e tempo, portanto traz as marcas desse contexto. Segundo Kossoy (2002), para
obter seu potencial informativo, € preciso reestabelecer os lagos com o contexto em que
a fotografia foi produzida, recuperando os fragmentos na trama histérica em seus
multiplos desdobramentos sociais, politicos, econdmicos, religiosos, culturais. Assim, ¢
preciso desmontar os elementos que a constituem no processo criativo, que nada tem de
inocente. Entretanto, a leitura desses elementos também estd condicionada pela visdo de
mundo do leitor, do espaco social em que se encontra situado, em que pesem o0s
artificios de elaboracao do enunciador.

Outro aspecto importante, desconsiderado na atividade, foi o texto-legenda que ¢
uma ampliagdo da legenda e contém as principais informacdes sobre o assunto e pode
também funcionar como a chamada para uma matéria no interior do jornal. Legenda ¢
uma frase curta, enxuta, que normalmente cumpre duas fungdes: descreve a ilustracao,
empregando de preferéncia o verbo no presente, € também da uma informagado sobre o
fato veiculado na noticia. Ha jornais e revistas que t€ém por norma nao colocar ponto
final do texto que compde a legenda (MARTINS, 1997, p.47). O texto (legenda ou
texto-legenda) que acompanha uma fotografia ¢ de extrema importancia para que o
leitor se interesse pelo conteudo completo da matéria.

Assim, algumas questdes deveriam ser discutidas com os estudantes, como por
exemplo, o estiloda imagem, ou melhor, que a escolha das linguagens textual e
visual dependerd dos interlocutores (idade, sexo, classe social, etc.) e dos apelos a serem
utilizados pelo jornal. Nesse caso, o visual e o verbal constroem os efeitos de sentido
juntos. Nao se pode tirar a frase ou analisar somente a frase, a escrita, ou a legenda,
orientando ou desorientando a interpretacdo do espectador com relacdo ao
produto social. De acordo com Dionisio (2011, p.150), “os alunos aprendem melhor

através de palavras e imagens do que de imagens apenas”.
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Logo, percebe-se que o material, ao repetir os mesmos exercicios para todas as
imagens apresentadas, pouco contribui para o trabalho de leitura dos textos
multimodais. Sabendo que nesse tipo de sequéncia nao se pode ficar restrito ao trabalho
com os elementos textuais gramaticais e de contetdo tematico do texto. Ou seja, nao se
deve utilizar os textos multimodais, como tiras, charges, propagandas,
fotojornalismo, etc., como pretexto paradiscutir apenas os aspectos gramaticais ou
isoladamente os aspectos visuais. E necessario o desenvolvimento da capacidade leitora
e escritora desses textos, de maneira integral, levando em consideragao o contexto-

histérico e todos os aspectos composicionais do texto (tema, estilo etc).
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Consideracoes Finais

Nesta pesquisa tivemos como objetivo o trabalho de leitura dos textos
multimodais, como fotojornalismo, charge, tirinha e propaganda, no ensino
aprendizagem de Lingua Portuguesa, especialmente com relacdo a formagdo para a
leitura desses textos multimodais inerentes a sociedade atual, nos Cadernos de Lingua
Portuguesa, referentes ao 9° ano, do Ensino Fundamental II, com validade de 2014 a
2017. Nossoproblema de pesquisa, era verificar se as atividades do Caderno apresentam
uma proposta de leitura da linguagem verbo-visual sob a perspectiva dialdgica da
linguagem dos textos que as representam e dos géneros que as constituem. Para discutir
essa questdo foram selecionadas, como objeto de anélise, uma atividade com a charge,
outra com a propaganda, uma de fotojornalismo e outra leitura de imagens. As analises
foram feitas tendo em vista, que ¢ na materialidade da linguagem verbo-visual, que se
articulam informacdo e opinido, expressas no tema, na forma composicional ¢ no
estilo, bem como as relagdes dialdgicas que os dois enunciados mantém entre si, com
o(s) leitor(es) presumido(s) e com o contexto soécio histérico. Para realizar essa
investigacdo, buscamos um aporte tedrico em em Bakhtin (2003), para os
letramentos, multiletramentos e multimodalidades esta a luz de Street (2014), Soares
(2014), Kleiman (2008; 2008b; 2009; 2010), Rojo (2009; 2012; 2013; 2015), Dionisio
(2011) e Bazerman (2007; 2011). Ao longo da conclusdo precisa retomar os caminhos
da pesquisa. Citar as principais teorias e metodologia de trabalho.

Na atualidade, a escola, em todos os niveis, precisa olhar para as atividades
realizadas pelos sujeitos tanto dentro como fora do espaco educativo, a fim de
possibilitar-lhes melhores usos das multiplas linguagens. Deve haver lugar na sala de
aula para o plurilinguismo, para a multissemiose e para as diferentes ideologias e
culturas, por isso houve a necessidade do Grupo de Nova Londres (GNL), Connectiuct
(EUA), em 1996 propor a Pedagogia dos Multiletramentos.

As préticas escolares até pouco tempo restritas ao texto verbal poderiam abarcar
essas ‘“novas” semioses, (cores, simbolos, imagens, sons, fotografias etc). A vida
contemporanea exige a capacidade de leitura do visual, do auditivo, do gestual e do

espacial, ou seja, as habilidades previstas na Pedagogia dos Multiletramentos.
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O trabalho com os géneros discursivos ndo pode ficar restrito ao trabalho com os
elementos textuais gramaticais e de conteido temdtico do texto, por isso ndo se pode
utilizar os textos multimodais que compdem os diversos géneros, como tiras, charges,
propagandas etc., como pretexto para, apenas, adquirir esses conhecimentos. E
necessario o desenvolvimento da capacidade leitora e escritora desses géneros
perpassando por suas diversas linguagens e sentidos.

Como considerou,Gaydeczka (2007, p. 114);

o tratamento com o texto na sala de aula exige que todos os
dominios envolvidos na constituicdo do género discursivo —
dominios sociais de produgdo, de circulagdo e recepgao,
dominios semanticos, semidticos e pragmdticos — sejam
estudados a fim de que as atividades de leitura proporcionem
condi¢des para que os alunos compreendam. (GAYDESCZKA,
2007, p.114)

No que se refere ao Caderno do aluno de lingua portuguesa do estado de Sao
Paulo, vimos que suas atividadesndo contemplam a contento o trabalho com os textos
multimodais presentes nos géneros estudados. Apesar de apresentar uma diversidade
razoavelde textos multimodais (charge, musica, video, propaganda, imagens), os
abarcam com certa superficialidade, principalmente no que diz respeito ao trabalho de
formacao de leitores desses textos associados a linguagem ndo verbal. A maior parte das
atividades dos Cadernos nao mobiliza as capacidades leitoras em sua amplitude, visto
que ndo valoriza, nos exercicios, a inter-relagdo entre os elementos verbais e ndo verbais
— principalmente ndo ensina o aluno a atribuir significado aos elementos ndo verbais
presentes no material. Ou seja, ndo explora em profundidade todos os componentes do
texto.

Analisando o material vimos que o trabalho de leitura com o género charge nao
contextualiza para o estudante as questdes historicas necessarias a melhor compreensao
do texto, o material nem sequer apresenta ao aluno a obra de Delacroix, utilizada como
referéncia da charge, apenas a cita, talvez na perspectiva de que o professor tera tempo
de pesquisar e trazé-la impressa aos estudantes, ou ainda, que os proprios adolescentes
terdo condi¢des de pesquisa-la e compard-la com a charge, ocasionando um problema

para a constru¢do de sentido desse género discursivo.
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E os problemas continuam, nas sequéncias didaticas posteriores os Cadernos
também comprometem o trabalho com os textos multimodais ao trabalhar uma
propaganda do metrd desrespeitando os aspectos composicionais, esquecendo-se de que
uma propaganda visa persuadir o interlocutor, ndo s6 por meio dos diversos recursos
semioticos utilizados, como também do jogo com a linguagem (recursos estilisticos e
figuras de linguagem, etc.), porém isso ndo ocorre por meio dos elementos isolados,
mas ¢ no conjunto que se constrdi o sentido.

Nesse sentido,os autores do material ndo estdo preparando o aluno para interagir
com todos os componentes codigos e linguagens dos textos que fazem parte do seu
cotidiano, deixando deprepara-los para adequar-se as situacdes comunicativas nas quais
esses textos estdo presentes, em que ha a necessidade de construir o sentido a partir do
didlogo entre as diversas modalidades da linguagem. A maior parte das atividades
apresentadas nos Cadernos ndo aborda a questdo da leitura e produgdo textual que
considerem, de um modo significativo, a imagem ou os textos multimodais. Os aspectos
positivos dos Cadernos sdo os diversos géneros discursivos apresentados e o estudo dos
aspectos linguisticos contextualizados. Apds as andlises dos Cadernos concluimos, que
o materialpouco favorece o trabalho com os a multimodalidade na escola e contribui
elementarmente para a constru¢do das competéncias necessarias a fluéncia leitora de
textos ndo verbais, utilizando esses géneros como pretextos pra trabalhos isolados de

gramatica, semantica, morfologia e sintaxe.

Essa pesquisa levou em considera¢do o fato de os PCN sreconhecerem os textos
multimodais, como charge, tiras, imagens como meios que possibilitam ao aluno uma
integracdo com a diferentes areas do conhecimento , com os variados modos de
linguagem, e o desenvolvimento de habilidades interpretativas (visuais e verbais).
Espera-se que o trabalho contribua para que os docentes que o consultem possam
ampliar e melhoras as suas praticas de leitura dos textos multimodais em sala de aula e,
assim contribuir para a formacao de leitores proficientes nas escolas publicas do estado

de Sdo Paulo.
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