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RESUMO

As inquietacOes vivenciadas em sala de aula, no ensino de leitura e compreenséo,
nos motivaram a realizacao desta pesquisa, com énfase nos textos multissemiéticos
— N0 NOSSO caso, as tiras — género textual em que o aluno tem demonstrado uma
baixa proficiéncia leitora. E fato que a compreensdo de um texto passa pelas
inferéncias, estratégias em potencial nesse processo, para a aquisicdo e/ou
aprimoramento de habilidades leitoras. Nesta pesquisa, temos como objetivo geral,
promover a emergéncia de sentidos na abordagem didatica de tirinhas, tomando por
base a perspectiva de texto como evento (Beaugrande, 1997) e de leitura como
processo complexo (Franco, 2011), com vistas a uma aprendizagem critica.
Adotamos como metodologia o trabalho com Metatextos Didaticos (Costa; Monteiro;
Alves, 2016; Costa; Queiroz; Alves, 2020), por possibilitar a interacdo entre autor-
texto-leitor e professor — e a vivéncia do evento textual. Vivenciamos na pesquisa
duas experiéncias de ensino e aprendizagem de leitura; a primeira com alunos do
ensino fundamental Il, 8° ano, e a segunda, como estagiaria, com minha orientadora,
em uma tutoria que consistia em orientar trabalhos de alunos da graduacao,
professores em formacédo, do Curso de Letras da Universidade Estadual do Ceara-
UECE. A experiéncia com os alunos do fundamental nos trouxe uma singular
oportunidade de vivéncia do evento textual. Tomando parte no evento, o aluno, a
partir da inferenciacdo, passou a interagir, construir e ampliar os sentidos do texto. A
tutoria com alunos da graduacéao foi o resultado de varios estudos na disciplina TELP
— Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa. O nosso foco foi orientad-los durante a
producdo de atividades de leitura e compreensdo, numa perspectiva
sociocognitivista, por meio de metatextos didaticos, sugeridos por Costa at al (2016;
2020), que entendemos ser um aporte para refletirmos sobre como essas atividades
permitem ao aluno o uso de inferéncias para a construcdo dos sentidos. Essas
experiéncias, relevantes e eficazes, provocaram uma mudanga significativa em
nossa pratica pedagogica, propiciada pelo uso de metatextos didaticos, que
amplificou nossos conhecimentos e abriu ao aluno novos caminhos para se chegar
ao texto e ali numa atividade dial6égica com outros agentes, selecionar, reordenar e
se reconstruir para além da materialidade do texto. Apds passar por esse processo
de refazimento, de entendimento do texto sob uma perspectiva sociocognitivista e

interacional, necessario se faz alinharmos nossa pratica as teorias estudadas e



vivenciadas nesse percurso. Efetivamente, o metatexto didatico propicia ao

professor esse alinhamento entre teoria e pratica.

Palavras-chave: leitura; inferenciacao; sociocognitivismo; metatextos didaticos.



ABSTRACT

The concerns experienced in the classroom, in the teaching of reading and
comprehension, motivated us to carry out this research, with an emphasis on multi-
semiotic texts — in our case, comic strips — a textual genre in which the student has
demonstrated low reading proficiency. It is a fact that the understanding of a text
involves inferences, potential strategies in this process, for the acquisition and/or
improvement of reading skills. In this research, our general objective is to promote
the emergence of meanings in the didactic approach to comic strips, based on the
perspective of text as an event (Beaugrande, 1997) and reading as a complex
process (Franco, 2011), with a view to critical learning. We adopted as a
methodology the work with Didactic Metatexts (Costa; Monteiro; Alves, 2016; Costa;
Queiroz; Alves, 2020), because it allows the interaction between author-text-reader
and teacher — and the experience of the textual event. In the research, we
experienced two experiences of teaching and learning reading; the first with students
in elementary school Il, 8th grade, and the second, as an intern, with my advisor, in a
tutorial that consisted of supervising the work of undergraduate students, teachers in
training, of the Language Course at the State University of Ceara-UECE. The
experience with elementary school students gave us a unique opportunity to
experience the textual event. By taking part in the event, the student, from the
inference, began to interact, construct and expand the meanings of the text. The
tutorial with undergraduate students was the result of several studies in the discipline
TELP - Theory of Portuguese Language Teaching. Our focus was to guide them
during the production of reading and comprehension activities, from a sociocognitive
perspective, through didactic metatexts, suggested by Costa et al (2016; 2020),
which we understand to be a contribution to reflect on how these activities allow the
student to use inferences to construct meanings. These relevant and effective
experiences brought about a significant change in our pedagogical practice,
facilitated by the use of didactic metatexts, which expanded our knowledge and
opened up new paths for students to reach the text and there in a dialogical activity
with other agents, select, reorder and reconstruct themselves beyond the materiality
of the text. After going through this process of remaking, of understanding the text
from a sociocognitive and interactional perspective, it is necessary to align our

practice with the theories studied and experienced along the way. In fact, the didactic



metatext provides teachers with this alignment between theory and practice.

Keywords: reading; inferencing; sociocognitivism; teaching meta-texts.
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1 INTRODUCAO

As dificuldades enfrentadas pelos professores no ensino de compreenséao
leitora tém provocado muitas inquietacdes nas aulas de lingua portuguesa,
evidenciando-se também em outras disciplinas e situacfes de comunicacédo. As falas
gque permeiam 0 universo escolar como “os alunos ndo sabem ler’, “néo
compreendem o que leem”, além de outras, sdo bastante comuns quando nos
colocamos diante de atividades de leitura e compreensao. Isso se mostra ainda mais
problematico ao tratarmos com textos compostos de multiplas semioses, como as
tirinhas, nosso foco de estudo. A compreensdo leitora € uma atividade bastante
complexa.

Esse contexto nos leva a uma reflexdao: nas nossas aulas, como estamos
desenvolvendo as habilidades de leitura necessarias para que o aluno compreenda
bem um texto e, consequentemente, possa compreender o mundo a sua volta?
Entendemos que o trabalho de leitura e compreenséo?! pode ser potencializado pela
atividade inferencial. Como afirma Marcuschi (2008, p. 233), [...] “a compreenséao
nao é um simples ato de identificacdo de informacdes, mas uma construcdo de
sentidos com base em atividades inferenciais”.

Essas inquietacGes referentes a compreensdo leitora de tirinhas nos
impulsionaram a buscar praticas pedagdgicas que trouxessem para a sala de aula
nao um modelo estanque de leitura, mas algo que propiciasse ao leitor/ouvinte atuar
como construtor dos sentidos do texto, numa interagdo constante entre autor-texto-
leitor. Para subsidiar esta pesquisa, adotamos a teoria do texto como evento de
Beaugrande (1997), a abordagem de leitura como um sistema complexo por Franco,
(2011), o uso dos processos inferenciais por Marcuschi, (2008) e a metodologia do
metatexto didatico proposto por Costa, Monteiro e Alves (2016).

Uma grande diversidade de textos tem surgido na sociedade
contemporanea, exigindo de nos, alunos e professores, um novo olhar para o
aprender a ler e compreender textos. Os textos, ha muito, trazem em sua

composicdo diferentes linguagens, desconfigurando assim a ideia de

1 De antemao, esclarecemos que, apesar de usarmos a expressdo “leitura e compreensao”, nosso
entendimento é que o processo de compreensao € intrinseco a leitura, ou seja, para que possamos
considerar que nossos alunos estdo de fato lendo ou que nossas aulas podem de fato ser
consideradas aulas de leitura, ha que ser satisfeita essa condicdo: eles devem estar de fato
compreendendo, construindo sentido.
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monomodalidade. “Todo texto € multimodal”, afirma Ribeiro (2021), ao tratar da
natureza multimodal dos textos. Nesse cenario de leitura estdo as tirinhas, um
excelente exemplo de multimodalidade, em que se convergem palavras, imagens,
recursos estilisticos, para a construcao do sentido do texto.

O ensino-aprendizagem de leitura passou, nos ultimos tempos, por
mudancas significativas, como nos mostram o0s estudos da Linguistica Textual,
responsavel por muitas contribuicbes trazidas para o ensino. O conceito de
texto, ao longo desses estudos, moldado pelas concepc¢bes de lingua e sujeito, foi
determinante para essas mudancas no trabalho com a leitura. A diversidade de
textos que circulam no ambiente escolar, e fora dele, suscita um olhar diferente da
escola referente ao fazer pedagdgico nas aulas de lingua portuguesa, tendo em
vista que o artefato do texto ndo mais se estrutura apenas com a linguagem
verbal, mas também com as linguagens n&o verbais, como a imagem, 0S
desenhos, as cores.

Essa maneira de expressar a realidade através de imagens trouxe um
novo olhar para as atividades de leitura e escrita na contemporaneidade, 0 que tem
gerado novos desafios aos educadores e a escola. Essas transformacoes
trouxeram novos géneros discursivos para a interacdo social dos sujeitos dentro e
fora dos muros da escola.

Os textos verbo-visuais passam a compor, junto com outros em que
predomina a linguagem verbal, a selecdo de géneros do livro didatico de lingua
portuguesa. Exemplo disso sdo as charges, as tiras, as tiras seriadas, as tiras
cbmicas, os memes, além de outros advindos dos ambientes digitais como o0s
tweets, blogs e vlogs, chats e posts, que ndo sao o foco de nossa pesquisa.

Quando atentamos a noc¢éo de linguagem que embasa os estudos mais
recentes sobre texto e leitura, percebemos que a linguagem ndo é concebida
como representacdo; € algo que se constréi conjuntamente, uma constante
construcao dialogica de sentido. Nessa construcao dialogica de sentido, 0s sujeitos
dialogam e inferem, e nesse pressuposto fica subentendido que para a leitura
proficiente de qualquer modalidade de texto, mas especialmente dos textos mais
marcadamente multimodais como sdo as tirinhas, tem que haver muita
inferenciacdo. Segundo Koch (2009, p. 27), como apenas uma parte da informacao
dos diversos niveis, esta explicitada no texto, um grande namero de informacéo fica

implicita, sendo as inferéncias estratégias cognitivas de suma importancia para que o
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leitor, por meio delas, produza novas informacfes, a partir das ja apresentadas
explicitamente pelo artefato textual, acrescentando nesse evento, informacdes do seu
conhecimento prévio e do contexto. Dentro dessa perspectiva do texto como evento,
0 texto sO acontece quando ele esta em movimento, em elaboracdo de sentido.
Pode-se dizer assim que ele se refaz por meio do processo de leitura. Nesse
processo, amplifica-se o texto por meio da inferenciacdo, dai ser muito importante
para a formacdo de leitores investir em metodologias que promovam o
desenvolvimento da capacidade inferencial.

Para Koch (2013, p. 10), “na concepcao interacional (dialégica) da
lingua os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que
— dialogicamente — se constroem e sd@o construidos no texto”, [...], que & o lugar
da interacdo. Essa visdo dialégica da lingua nos remete ao conceito de texto
defendido pela autora, que, com base em Beaugrande (1981), postula que “o
texto € um evento comunicativo em que converge acles linguisticas, sociais e
cognitivas”.

Essa concepcdo de leitura esta presente nos Parametros Curriculares
de Lingua Portuguesa (1998), quando se refere a esse processo nao como a
decodificacdo de letra por letra, palavra por palavra, mas como uma atividade
que “implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as
quais néao é possivel proficiéncia”.

Podemos entdo entender que o direcionamento que se da a leitura na
escola pode determinar o sucesso ou 0 insucesso da classe estudantil. Na
Educacdo Fundamental, ler e escrever sdo objetivos prioritarios, justamente por que
ao final dessa etapa, espera-se que 0s alunos estejam aptos a ler textos
adequados para a sua idade, fazendo inferéncias, conjeturas; relendo o texto ou
buscando orientagdo com o professor ou outra pessoa mais experiente, para
superar as dificuldades encontradas nessa area.

Em se tratando do livro didatico, principal ferramenta de trabalho do
professor, ha uma preocupacdo dos autores em seguir o que preconiza o Plano
Nacional do Livro Didatico — PNLD, conforme podemos observar o que consta no
edital de 2015 sobre os critérios de selecdo adotados pelo PNLD (2015, p. 45-46). A

seguir, algumas dessas exigéncias presentes nesse documento:

a) contemplar significativamente as formas de expressdo e 0S géneros
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mais estreitamente associados as culturas juvenis;

b) considerar o impacto dos novos suportes e tecnologias de escrita
sobre a construgéo e a reconstrucdo dos sentidos de um texto;

c) abordar efetivamente os modos de ler e de escrever caracteristicos
dos textos multimodais e dos hipertextos, promovendo os diferentes
letramentos envolvidos em sua leitura e producéao;

d) considerar as relacdes que se estabelecem entre a linguagem verbal e
outras linguagens, no processo de construcdo dos sentidos de um
texto;

e) estabelecer relacbes pertinentes entre a lingua (oral e escrita),

diferentes linguagens néo verbais e artes;

Ao analisar tais exigéncias, verificamos que nos itens i, iii e iv, de
forma mais especifica, o0 documento menciona géneros preferidos pelos jovens;
abordagem efetiva da leitura e escrita de textos multimodais e dos hipertextos, e
seus diferentes letramentos; e as relagdes estabelecidas entre a linguagem verbal
e outras linguagens, na construcdo dos sentidos do texto. Isso nos remete aos
resultados da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”’, na terceira e quarta edicéo,
divulgada em 2012 e 2016, em que se verifica a preferéncia dos jovens pela leitura
de quadrinhos (Ramos, 2017).

Sobre o uso dos quadrinhos no ensino, Ramos (2017, p. 181), ressalta
gue “os quadrinhos foram ignorados no campo educacional brasileiro ou usados
de forma esporadica, acanhada e limitada durante quase todo o século XX”. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB, de 1996, registra a necessidade do
“‘conhecimento das formas contemporaneas de linguagem”. Os quadrinhos, de
uma forma geral, viriam a ser incluidos no ensino a partir desse documento,
ainda que tenham surgidos no Brasil, em jornais, no século XIX.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997) apresentam uma
nova perspectiva sobre as orientagcdes dos conteudos pedagodgicos que seriam
trabalhados no ensino basico. Até entdo, os textos que circulavam no contexto
escolar eram, em sua maioria, 0S que predominantemente apresentavam a
linguagem verbal. Posteriormente, o documento referente a lingua portuguesa faz
mencao as charges e as tiras como dois dos “géneros privilegiados” para serem

trabalhados no ensino fundamental Il, para o ensino de leitura e linguagem escrita.
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Embora as tiras estejam presentes nos livros didaticos, em atividades
de leitura e compreensdo ou em secOes sobre o estudo da linguagem (em
alguns livros de forma timida), percebemos que uma parte significativa de
nossos alunos ndo desenvolveu as habilidades leitoras necessérias para a
compreensdo desse género. Os resultados das avaliacdes internas e externas e o
trabalho em sala de aula com os textos multimodais revelam uma pratica
pedagdgica que, de alguma forma, ndo propicia aos estudantes situacdes para
que eles se apropriem do evento do texto e interajam numa busca coletiva da
construcdo de sentidos deste.

Essa realidade de sala de aula e os desafios que o docente enfrenta para
supera-la, como o desestimulo de muitos alunos pela leitura e, por vezes, a
auséncia de uma formacgéo académica que o estimule a buscar novos caminhos
nesse processo de ensino-aprendizagem, nos motivam a realizar essa pesquisa
no ensino de leitura das tirinhas. O trabalho com esse género e outros da mesma
esfera (charges, tiras comicas) tem nos trazido inquietagcbes sobre a abordagem
desse género multimodal nos livros didaticos, com atividades que néo
possibilitam ao aluno “fazer emergir os sentidos do texto”. Esses géneros ndo séo
explorados a contento, estdo em algumas secdes de estudo da linguagem como
pretexto para a andlise linguistica.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC, documento oficial que
norteia todo o ensino basico no Brasil, apresenta as diretrizes para o ensino e as
habilidades que os alunos precisam desenvolver ao longo do ciclo tanto no ensino
fundamental anos iniciais, como no ensino fundamental anos finais. De acordo com
a BNCC (2018, p. 9), a definicdo de competéncia aparece como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), de atitudes e valores para a resolugcao de demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

As competéncias e habilidades apresentadas na BNCC também apontam
para um ensino de leitura que inclua na selecéo de textos, os que contemplam a
linguagem verbal e ndo verbal, como as tirinhas e as charges, além de outros;

conforme consta no documento, no componente de Lingua Portuguesa:

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre
a norma-padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser
mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
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producdo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a
servico da ampliacdo das possibilidades de participacdo em praticas de
diferentes esferas/ campos de atividades humanas. (Brasil, 2018 p. 69)

Na leitura desse documento, podemos verificar a referéncia em varios
momentos a textos multimodais ou multisemiodticos, o que nos impulsiona a
buscar novas possibilidades de trabalho pedagdgico com esses géneros, sem nos
determos a praticas superficiais de leitura.

Outro importante ponto da BNCC, para a pesquisa, é a referéncia as
habilidades de leitura especificas de Lingua Portuguesa para os anos finais do
Ensino Fundamental, que contemplam as inferéncias: (EF69LP05)? “Inferir e justificar
em textos multissemidticos — tirinhas, charges, memes, gifs etc. — o efeito de humor,
ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de palavras, expressdes ou imagens ambiguas,
de clichés, de recursos iconograficos, de pontuagdo etc.” (BRASIL, p. 141). Em
consonancia com esse documento oficial que norteia todo o ensino no Brasil, em
suas diversas areas de atuacdo, caminhamos para uma pratica social de leitura.

Dessa forma, como ja apontado anteriormente, adotamos para a nossa
pesquisa uma concepcdo de leitura sociocognitivista, com base na teoria de
Beaugrande (1997), do texto como evento, € no uso dos processos inferenciais
sob a visédo discursiva de Marcuschi (2008) para a constru¢do dos sentidos do
texto. Diversas pesquisas ja foram realizadas nesse contexto educacional, como
forma de levar subsidios para as praticas pedagogicas no ensino de lingua
portuguesa. Dentre esses estudos, muito nos inspira o trabalho realizado por
Costa, Monteiro e Alves (2016), que propOe atividades que focalizam a
aprendizagem como cogni¢ao situada e incorporada e corrobora a concepcéo de
texto como evento.

Inicialmente, mencionamos aqui a pesquisa desenvolvida por Monteiro
(2014), em sua Dissertacdo de Mestrado em Linguistica Aplicada, em que a
autora aborda a referenciacdo como “fenébmeno potencializador do ensino de
leitura”, com base numa visdo sociocognitiva e interacional da linguagem, do

texto e da aprendizagem, com o objetivo de analisar se e de que modo essa

2 Codigos alfanuméricos criados para identificar os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
propostos pela BNCC. O primeiro par de letras indica a etapa de ensino: Ensino Fundamental; o
primeiro par de ndmeros indica o ano ou bloco de anos a que se refere a habilidade (6° ao 9°); o
segundo par de letras indica o componente curricular — Lingua Portuguesa; o Ultimo par de
nameros indica a posicdo da habilidade na numeracdo sequencial do ano ou do bloco de anos
(Fonte: BNCC, 2017, p. 32).
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abordagem dos fendmenos inferenciais melhoraria 0 desempenho dos alunos na
compreensdo desses fendbmenos e na expansdo de suas competéncias em
leitura e producédo textual. Relatando sua interacdo com alunos do primeiro ano do
Ensino Médio de um Centro Educacional de Jovens e Adultos (CEJA), a autora
mostra como sua atuacdo como professora desencadeia o engajamento da turma na
metatextualizac&o e proporciona a construcao de sentidos.

Outras contribuicdbes para o0 ensino de leitura sdo os trabalhos
desenvolvidos pelo Grupo de Estudos e Ensino de Texto — o GEENTE. Podemos
citar aqui a pesquisa desenvolvida por Noronha Filho (2021), em sua dissertacéo
de Mestrado sobre o ensino de leitura com base no processo de textualizacéo
numa perspectiva sociocognitivista interacional da lingua. Nessa pesquisa, 0 autor
lanca um olhar critico sobre a abordagem corrente dos Descritores do SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica), nas aulas de leitura e avaliacdes
escolares como forma de preparacdo dos alunos para as provas externas -
SPAECE e SAEB (anos iniciais). A partir da Avaliacdo Diagnostica de Rede —
inicial (ADR), enviada as escolas como preparacao dos alunos para a avaliacdo do
SAEB, o autor elabora e leva para sua sala de aula questdes que proporcionam aos
alunos uma leitura ndo fragmentada dos textos, cujo uso diagndstico imprimia um
viés de testagem e claramente impedia que se instaurassem eventos textuais. Um
dos pontos que mais nos chamou atencdo nessa pesquisa foi o trabalho com
Metatextos Didaticos (Costa; Monteiro; Alves, 2016), como proposta para um
ensino de leitura que, segundo o autor “promova o texto a condicdo de evento
(Beaugrande, 1997)”.

Outro trabalho, nessa area de estudo, foi desenvolvido por Cavalcanti
(2021), em sua Dissertacdo de Mestrado, sobre o humor em tirinhas da série
Niquei Nausea, de Fernando Gonsales, a partir da leitura de alunos do ensino
médio. O autor utilizou atividades de interpretacdo de tirinhas, sob a perspectiva do
Metatexto didatico, de Costa, Queiroz e Alves (2016) e Costa, Queiroz e Alves
(2020).

Além dessas, outras pesquisas com foco nos estudos e ensino de
textos, ja foram desenvolvidas pelo GEENTE, como artigos, eventos, para divulgar
e consolidar uma nova abordagem didatica que se assenta no que se convencionou
nomear como Metatexto Didatico.

Nosso primeiro contato com o Metatexto Didatico ocorreu nas aulas
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(remotas) da disciplina de Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa (TELP),
ministrada no Curso de Letras da Universidade Estadual do Ceard, pela professora
Dra. Helenice Costa, minha orientadora no Profletras.

Por fim, elencamos outro relevante trabalho nessa area de estudo, a
pesquisa desenvolvida pela professora Dra. Suelene Oliveira, em sua Tese de
Doutorado, em que a pesquisadora se propde a analisar a construcado multimodal
dos referentes em textos verbo-audiovisuais.

Consideramos relevante o trabalho com as inferéncias na compreensao
leitora de tirinhas, tomando por base a concepcdo de texto como evento de
Beaugrande (1997) e na perspectiva do metatexto didatico, proposto por Costa,
Monteiro e Alves (2016), por nos possibilitar, dentro do evento do texto, a construgéo
de atividades inferenciais. Isso por considerarmos a complexidade da leitura, que
nao se efetiva apenas na superficie do texto, mas na interacdo entre autor, texto - e
todas as suas estruturas linguisticas e cognitivas - e leitor, corroborando o que diz
Franco (2011, p. 31-32) "a leitura ndo é entendida apenas como um processo
perceptivo e cognitivo, mas é, principalmente, uma atividade social".

Nesse percurso e certos de que 0s processos inferenciais sédo estratégias
cognitivas fundamentais para desenvolver no aluno habilidades de leitura para que
se torne um leitor critico, nos propusemos com esta pesquisa atuar na construcao de
atividades de leitura e compreensao de tirinhas, sob a perspectiva do texto como
evento e de leitura como um processo complexo, que propicie ao aluno viver o
evento textual.

Partindo do entendimento de que as habilidades de compreenséo leitora
sao potencializadas pelo desenvolvimento de estratégias de inferenciacéo, tivemos
como objetivo geral: promover a emergéncia de sentidos na abordagem didatica de
tirinhas, tomando por base a perspectiva de texto como evento (Beaugrande, 1997)
e de leitura como processo complexo (Franco, 2011), com vistas a uma
aprendizagem critica.

Para a realizacdo dessa proposta, sdo estes 0S nossos objetivos
especificos: 1) Promover a construcdo de inferéncias no ensino de compreensao
leitora do género tirinhas, com vistas a uma aprendizagem critica. 2) Analisar como
as inferéncias podem potencializar o nivel de proficiéncia leitora dos alunos em
relacdo a esse género multimodal. 3) Propor atividades de leitura e compreenséo,

sob a perspectiva de texto como evento e de leitura como um processo complexo de
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modo a propiciar ao aluno a vivéncia do evento textual.

Para a elaboracédo das atividades, utilizamos o trabalho com Metatextos
Didaticos a luz de Costa, Monteiro e Alves (2016), que, conforme os autores
‘inserem os textos em conversas tematicas que visam a promover contextos
sociocognitivos para a construcdo de sentidos via interacdo complexa entre
elementos multissemioticos, entre as dimensdes da emergéncia e da incorporacao,
conforme sugere Hanks (2008).” Tomamos também como base para essa nossa
tarefa de elaboracao a publicacéo Siaralendo, a parte dedicada a Lingua Portuguesa
no projeto PreparACAO, produzida em 2009 por Costa et al.

Nesta secdo introdutdria, apresentamos o fendmeno estudado na
pesquisa, suas implicacbes no ensino de lingua portuguesa, o estado da arte, 0s
objetivos, as questbes de pesquisa e a metodologia. Além desta, ha mais quatro
secdes principais, das quais trataremos a seguir.

Na segunda secao, discorremos acerca do nosso referencial tedrico, que
esta organizado em sete subsec¢fes: na primeira, tratamos do percurso histérico da
Linguistica textual e das concepc¢des de texto; na segunda, tratamos da concepc¢ao
do texto como evento comunicativo (Beaugrande, 1997); na terceira subsecéo
trazemos reflexdes sobre os modelos tedricos que tratam da compreensdo e
inferéncia, com base em (Marcuschi, 2008); na quarta subsecao, discutimos sobre o
conceito de inferéncia e as diferencas e semelhancas referentes a esse aspecto,
com base em (Coscarelli, 1999; Beaugrande, 1997; Marcuschi, 1985; 2008),
tratamos ainda sobre as classificacdes dos processos inferenciais em compreensao
leitora; na quinta subsecé&o, discutimos sobre a complexidade da leitura, trazendo,
inicialmente, reflexdes sobre trés abordagens de leitura (a decodificadora, a
psicolinguistica e a interacional), com base tedrica em (Franco, 2011); e, por ultimo,
apresentamos a visdo de leitura inspirada na teoria da Complexidade (Franco,
2011). Na sexta subsec¢édo, apresentamos o género tiras, com o qual trabalhamos;
suas definicdes, classificacbes e caracteristicas verbo-visuais conforme (Ramos,
2017). Por fim, na ultima subsecéo, discorremos sobre Metatextos Didaticos a luz de
Costa, Monteiro e Alves (2016), numa perspectiva sociocognitiva e interacional da
linguagem.

Na quarta secao, apresentamos dois relatos de experiéncias, distribuidos
em duas subsecdes, que tém como foco a teoria do texto como evento (Beaugrande,

1997), da complexidade da leitura (Franco, 2011) e do Metatexto didatico (Costa;
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Queiroz; Alves, 2020). Na primeira subsecdo, apresentamos um relato de
experiéncia, ocorrida numa escola publica municipal, no ensino fundamental, em
uma turma de 8° ano; na segunda subsecéo, relatamos uma experiéncia de tutoria
na producao de questbes metatextuais, com alunos do Curso de Letras, da Uece,
professores em formacéo, sob a coordenacéo e orientacédo da professora Dra. Maria
Helenice Araujo Costa e da professora Dra. Laura Tey lwakami, na disciplina de
TELP- Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa.

Por fim, na dultima secdo, tecemos nossas consideracfes finais,
retomando 0s nossos objetivos propostos e avaliamos a relevancia desse trabalho

para o ensino de compreensao leitora.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, discorremos sobre o0s pressupostos tedricos que
fundamentam nossa pesquisa. A principio, tratamos dos conceitos de texto e
sua evolucdo ao longo dos diversos estudos da Linguistica Textual, a seguir,
falamos sobre a teoria do texto como evento comunicativo, de Beaugrande (1997),
das varias abordagens de leitura, e de leitura como um sistema complexo Franco
(2011). Por dultimo, tratamos dos processos inferenciais necessarios a uma boa

compreensao textual; e posteriormente do género textual tiras.

2.1 A Linguistica Textual e as Concepcdes de texto.

Inicialmente, vamos discorrer sobre as varias definicbes de texto que
fundamentaram os estudos em Linguistica Textual, desde a sua fase inicial, na
segunda metade da década de 60, até a primeira metade dos anos 70. Esses
estudos, acerca do texto, € que vao determinar a concepc¢ao de leitura vigente em
cada periodo. Posteriormente, trataremos sobre as concep¢des de leitura
decorrentes desses estudos.

Sao estas as concepcdes de texto que foram norteando os estudos

linguisticos:

a) de base gramatical, em que o texto era visto como “frase complexa
ou signo linguistico”, ocupando o topo do sistema linguistico;

b) de base semidtica, visto como “signo complexo”;

c) de base semantica, era concebido como “expansdo tematicamente
centrada de macroestruturas”;

d) na pragmatica, o texto era visto como “ato de fala complexo”;

e) de base discursiva, tomado “como produto acabado de uma acao
discursiva”;

f) de base comunicativa, como “meio especifico de realizacdo da
comunicacéo verbal’;

g) de base cognitivista, o artefato era tido como “processo que mobiliza
operacdes e processos cognitivos”;

h) de base sociocognitiva-interacional, trazendo o texto como ‘lugar de
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interagdo’ entre atores sociais e de construcdo interacional de
sentidos” (Koch, 2009).

Considerando que ler €&, acima de tudo, estabelecer sentido, é
importante discutir brevemente essas concepc¢des de texto e, a0 mesmo tempo,
lembrar como séo vistas, ao longo do desenvolvimento da Linguistica Textual, as
relacbes entre as categorias basicas de estudo do texto, coesdo e coeréncia,
nocdes importantes para a pratica de leitura, o foco de nosso estudo. No periodo
inicial, vale lembrar, como afirma Koch (2009), “em func&o do conceito de texto
entdo majoritario, a maioria dos estudiosos estava debrucada sobre a analise
transfrastica e/ou a construcdo de graméticas do texto”, [...] (Koch, 2009 p. 22,
23.) Desse modo, os estudiosos focalizam a coesdao como principal objeto de
estudo, ou seja, a coesdo, muitas vezes, equipara-se a coeréncia, uma vez que
ambas figuravam como “qualidades ou propriedades do texto”.

Essa quase semelhanca entre os dois termos sofreu alteracdes
profundas ao longo do tempo, assim, a proporcdo que se diferenciavam as
concepcbes de texto elas passaram a diferenciar-se de forma decisiva. Na
década de 80, ao adotar uma perspectiva pragmatico-enunciativa, o conceito de
coeréncia passa por mudancas significativas, ou seja, esse fenbmeno ndo é mais
visto como “mera propriedade ou qualidade do texto em si’, mas ocupa um lugar
de destague nos estudos de texto. Desse modo, segundo Koch (2009, p. 208),
passou-se a postular que a coeréncia € um fenbmeno muito mais amplo por ela
se construir em uma determinada situacdo de interacdo, entre o texto e seus
usuarios, “em funcdo da atuacdo de uma complexa rede de fatores, de ordem
linguistica, cognitiva, sociocultural e interacional”.

E na interacdo entre os leitores e o texto, tendo como base uma
situacdo comunicativa, em que se entrelacam diversos fatores (linguisticos,
cognitivo sociocultural e interacional) que a coeréncia é construida e vai aléem das
articulacdes entre as partes do texto. O conceito de coesdo e coeréncia seréao
abordados mais adiante no texto quando tratarmos dos fatores de textualidade.

Ainda nesse periodo, com base na ideia de texto como a “unidade
linguistica mais alta, superior a sentenga”, surgiu entre os linguistas gerativistas,
como também de outras correntes, a preocupacdo de elaborar gramaticas de

texto. Essas gramaticas textuais realizariam algumas atividades basicas como:
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averiguar que aspectos levam um texto a ser chamado de texto; elencar critérios
para a delimitacdo de textos e diferenciar as varias espécies de textos. Essas
mudancas tomaram forma a partir do pressuposto da existéncia de uma
competéncia textual, de base chomskiana, que vai além da competéncia linguistica.

Posteriormente a essa fase, seguiu-se uma outra, de abordagem
semantica, postulada por Van Dik, Petéfi e varios estudiosos que se
debrucaram sobre a elaboracdo de gramaticas textuais, nas quais ndo poderia
faltar um componente semantico. Conforme Koch (apud Dressler, 2009), essa

nova abordagem defendia que

A semantica do texto cabe explicar a representacdo da estrutura do
significado de um texto ou de um segmento deste, particularmente as
relacbes de sentidos que vao além do significado das frases tomadas
isoladamente. (Koch, 2009, p. 10).

O linguista da especial atencdo ao tema do texto que, segundo o
autor, estd em consonancia com o significado global — a base T-semantica -,
mediante um desenvolvimento tematico e uma coesdo semantica. Outros autores
como Brinker (1973), Rieser (1973, 1978) e Viehwerger (1976, 1977) postulavam
que “na superficie textual apenas poderia ser encontrada parte do sentido de um
texto, mas nunca a totalidade de suas informacdes semanticas” [...] (Koch, 2009, p.
11).

Contudo, os linguistas de texto sentiram a necessidade de ir além da
abordagem sintatico-semantica, por ser o0 texto a “unidade basica de
comunicacao/interacdo humana”. Assim, a perspectiva pragmética comeca a se
impor, ora a partir das teorias de base comunicativa, ora a partir dos postulados da
teoria dos atos de fala e da teoria da atividade verbal. Segundo Koch (2009), os
textos, antes vistos como “produtos acabados”, passam a ser considerados como
instrumentos de realizacdo de intengdes comunicativas e sociais do falante
(Heinemann, 1982).

Perfazendo esse percurso nos estudos do texto, na década de 80,
temos o que Koch denominou de virada cognitivista, orientada a partir da
concepcdo de que “todo fazer (acdo) € acompanhado de processos de ordem
cognitiva, de que quem age precisa dispor de modelos mentais de operacdes e tipos
de operacbes (Koch, 2009, p. 21).
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Nessa perspectiva, entende-se que o texto € visto como resultado de

processos mentais. Para Koch, 2009,

0s parceiros da comunicacdo possuem saberes acumulados quanto aos
diversos tipos de atividades da vida social, tém conhecimentos
representados na memoéria que necessitam ser ativados para que sua
atividade seja coroada de sucesso. (Koch, 2009, p. 21)

Dessa forma, o processamento textual é estratégico e ndo se separa das
caracteristicas dos usuarios da lingua e dos conhecimentos (enciclopédico, o
interacional e o referente a modelos textuais globais) que estes ja trazem de suas
experiéncias sociocomunicativas, e que serdao ativados na construgdo verbal.
Nesse sentido, como afirma Koch, “as estratégias interacionais sdo estratégias
socioculturalmente determinadas que visam a estabelecer, manter e levar a bom
termo uma interacéo verbal”. (Koch, 2009, p. 27.)

Estdo entre essas estratégias, aquelas de preservacdo das faces, que
envolvem o uso das formas de atenuacdo e de polidez, entre outras. Um dos
marcos dessa fase de mudancas € a obra de Beaugrande e Dressler (1981)
apud Koch (2009), na qual eles buscam conceituar 0o que seja textualidade,
definida, na época, como “o que faz com que um texto seja um texto”, com base
no que eles chamam de critérios de textualidade.

Van Dijk & Kinstsch (1983) (apud Koch, 2009), “defendem que o
processamento cognitivo de um texto consiste de diferentes estratégias
processuais, entendendo-se estratégia como “uma instrucdo global para cada
escolha a ser feita no curso da agao”. As estratégias cognitivas sao estratégias de
uso do conhecimento. Portanto, para cada situacdo, esse uso dependerad dos
objetivos, conviccdes e conhecimento de mundo dos usuarios da lingua. Isso
implicara, no momento da compreensao, que seja reconstruido ndo s6 o sentido
pretendido pelo produtor do texto, como também outros sentidos que ndo estavam
previstos ou outros ndo almejados pelo produtor.

Como afirma Koch (2009, p. 26), as estratégias cognitivas sdo aquelas
que consistem na realizagdo de algum “calculo mental” por parte dos
interlocutores. As inferéncias sdo um bom exemplo disso, uma vez que “permitem
gerar informacdo semantica nova, a partir daquela dada, em certo contexto”. Isto
significa dizer que as inferéncias sdo estratégias cognitivas que permitem ao leitor

construir novas representacbes mentais e/ou cria uma ligagcdo entre segmentos
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textuais, ou entre informacdo explicita e informacdo nao esclarecida no texto.
Beaugrande e Dressler (1981) (apud Koch, 2009) afirmam “que a inferenciacao
ocorre a cada vez que se mobiliza conhecimento proprio para construir um mundo
textual”. (Koch, 2009, p. 27)

Posteriormente a essa Vvisdo, surge a perspectiva sociocognitiva-
interacionista, que comeca a pér em questdo a separacdo entre exterioridade e
interioridade presentes nas ciéncias cognitivas classicas que apresentam uma
diferenca bem nitida e estanque entre 0S processos cognitivos que ocorrem
dentro da mente e 0s processos que ocorrem fora dela.

Contrariamente a essa Visdo, essa perspectiva defende uma
abordagem interacionista, considerando a linguagem uma acdo compartilhada
pelos atores/construtores sociais, em contextos sociais, com finalidades sociais e
com papéis distribuidos socialmente, o que reforca a dimenséo
sociointeracionista e intercognitiva da linguagem. Na subsecéo seguinte, falaremos
da concepcao de texto como evento comunicativo, de Beaugrande, um dos pontos
significativos do nosso trabalho, uma vez que, é nesse evento que 0 texto é

processado e visto como um texto.

2.2 O texto como evento comunicativo.

“Entre coisas e palavras- principalmente entre
palavras — circulamos”. (Carlos Drummond de
Andrade)

A leitura esta intrinsecamente ligada a quase todas as acdes que
realizamos no cotidiano. A todo momento, somos chamados a ler, compreender,
interpretar, argumentar e, principalmente, a construir sentidos a partir da nossa
experiéncia como leitores.

Como observa Marcuschi (2008, p. 71), a “comunicagéo linguistica” e a
‘produgdo discursiva’, ndo se realiza em unidades isoladas, mas sim em
unidades maiores, ou seja, por textos. Ele afirma ainda ser o texto “um fenémeno
linguistico (de carater enunciativo e ndo meramente formal) que vai além da frase e
constitui uma unidade de sentido” (Marcuschi, 2008, p 71).

Para o autor, o texto resulta de uma “agado linguistica” e em geral se

vincula com o contexto no qual ele surge e funciona. Segundo Marcuschi (2008,
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p. 72),

O texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade de
comunicacdo e um artefato socio-histérico. De certo modo, pode-se
afirmar que o texto é uma (re)construgdo do mundo e ndo uma simples
refragdo ou reflexo. (Marcuschi, 2008, p. 72)

Marcuschi faz uma referéncia a Bakhtin, sobre o0s estudos de
linguagem, e assevera que o texto, ao contrario dos que muitos pensam, nao
reflete 0 mundo, mas o refrata, na proporcdo em que o “reordena” e “reconstréi’.
Esse reordenamento e reconstru¢cdo do mundo se da na concepc¢ao interacional
(dialégica) da lingua, como observa Koch (2009, p. 32), sendo o texto o préprio
lugar dessa “interagao e “constituigdo” dos interlocutores.

A partir dessas premissas, adotamos para 0 nosso trabalho a concepcéo
de texto proposta por Beaugrande (1997: 10) (apud Marcuschi, 2008, p. 72), a qual
postula que “o texto é um evento comunicativo em que convergem acodes
linguisticas, sociais e cognitivas”.

Dentro desses pressupostos teoricos, vale ressaltar a importancia do
contexto sociocognitivo para que dois ou mais sujeitos possam, nessa relacéo
dialégica, compreenderem-se e  compartiiharem  seus  conhecimentos
(enciclopédico, sociointeracional, procedural, textual etc.). Dentro dessa
compreensdo e compartilhamento, € que ocorre a constru¢cdo dos sentidos de um
texto, sem modelos a serem seguidos, dada a complexidade do fenébmeno textual,
que, como afirma Beaugrande, configura-se como um multissistema. Mais adiante,
discutiremos como o0 entrelacamento desses multiplos sistemas se revela na
complexidade leitura. O que importa € o0 evento, a sua dinamicidade e
imprevisibilidade.

Segundo Koch (2009), “cada um dos parceiros da comunicacdo ja traz
consigo uma bagagem cognitiva”, ou seja, j& € um contexto, e a cada momento
da interacdo, esse contexto vai sendo alterado, ampliado, e os parceiros vao se
ajustando aos novos contextos que vao surgindo. Dai a importancia de conceber o
texto como um evento em que todas as agfes irdo convergir para ele.

Marcuschi (2008) defende a ideia de que “o texto é a unidade méaxima de
funcionamento da lingua” (Marcuschi, 2008, p. 88). Desse modo, o texto € uma
“unidade funcional”, de natureza discursiva, ndo estando subordinado a um modelo

formal, a uma extensao fisica determinada. Nado sdo esses aspectos que, segundo
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o autor, fazem um texto ser um texto, mas “a discursividade, inteligibilidade e
articulacdo que ele pée em andamento”. Esse movimento nos textos realiza-se em
contextos comunicativos, através da sociointeracado o que os determina como lingua
viva e dindmica.

Portanto, conforme Beaugrande (1997), (apud Marcuschi, 2008), “um
texto ndo existe, como texto, a menos que alguém o processe como tal’. Para
Marcuschi, a no¢do de texto como evento € uma entidade que produz, atualiza
sentidos sempre que trabalhado de forma sociointeracional, e ndo como uma
entidade que carrega sentidos na “independéncia de seus leitores”. Os sentidos de
um texto serdo nele modificados pelos parceiros da comunicagcdo e por
contextos externos a ele, a medida que acontece a interacao.

Na concepcado de texto proposta por Beaugrande (1997), uma nova
relacdo se estabelece entre coesdo e coeréncia. A nocdo de coeréncia passou por
trés fases, sobre as quais discorreremos brevemente.

Na primeira fase, bem representada por Halliday e Hasan (1976), nao
se fazia distincdo entre coesdo e coeréncia, tratando a coesdo como fator de
coeréncia, ou seja, postulam a coesdo como requisito primordial para a
coeréncia. Na segunda fase, é feita uma distincdo entre coesdo e coeréncia,
estabelecendo claramente uma divisdo de tarefas; a coesdo cabe a ordenacédo
sintatica e a coeréncia volta-se para 0s aspectos semanticos e pragmaticos. Aqui
a coeréncia € bem mais complexa.

A terceira fase passa a néo distinguir de modo rigido entre coesdo e
coeréncia, justificando a posi¢édo ja postulada na segunda fase, de que a coeréncia
nao é uma propriedade inerente do texto, € uma atividade interpretativa, e se
liga a atividades cognitivas e ndo apenas ao codigo.

Na atual fase dos estudos sobre a coeréncia, a no¢ao de lingua ndo esta
centrada na nocdo de unidade. Surgem reflexdes mais contundentes sobre a
multilinearidade e o aspecto cognitivo. Marcuschi (2009) chama a atencédo para
o fato de que a nocdo de coeréncia ndo implica a nocdo de linearidade, pois
como postula Beaugrande (1997), todo texto apresenta uma construcéo
multilinear. Nessa nova fase, o texto € visto como “um evento comunicativo no
qual convergem acdes linguisticas, cognitivas e sociais” (Beaugrande apud
Marcuschi, 2009b, p. 11). O texto € também multinivel, multilinear, e ndo contém

toda proposta de sentido por insuficiéncia de explicitude. Assim, a coeréncia € um
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fenbmeno muito mais amplo, resultante n&o apenas “dos significados que a rede de
conceitos e relacbes do texto pdem em jogo, mas também do compartilhar de

conhecimentos entre os interagentes”.

2.3 Leitura: compreensao e inferéncia.

Para Marcuschi (2008), os modelos tedricos que tratam da compreensao
podem ser colocados em dois grandes paradigmas: a compreensdo como
decodificacdo, que se ampara na nocdo de lingua como codigo;, e a
compreensdo como inferenciacdo, baseadas na nocdo de lingua como atividade,
num processo de construcdo de base sociointerativa. Sendo assim, para
Marcuschi (2008, p. 237),

De um lado, estid a perspectiva de uma semantica lexicalista, uma nocéo
de referéncia extensionalista na relacdo linguagem-mundo e uma
concepcao de texto como continente. De outro lado, estd uma nogdo de
lingua como atividade sociointerativa e cognitiva, com uma nocdo de
referéncia e coeréncia produzidas interativamente e uma nogdo de texto
como evento construido na relagdo situacional, sendo o sentido sempre
situado. (Marcuschi, 2008, p. 237)

As teorias que postulam a compreensdao como decodificacdo, levam a
metafora da lingua como veiculo e apresentam um sujeito isolado no processo. O
texto € um portador de significados e nos, enquanto leitores ou ouvintes,
apreenderiamos esses sentidos instalados ali de forma objetiva.

Com relacdo as teorias que postulam a compreensdo como
inferéncia, “toda compreensdo sera sempre atingida mediante processos em que
atuam planos de atividades desenvolvidos em varios niveis e em especial com a
participacdo decisiva do leitor ou ouvinte numa ag¢ao colaborativa”. (Marcuschi, 2008,
p. 238). Temos entdo, a metafora da compreensdo como construgdo, no qual a
lingua é vista como uma atividade sempre interativa € nao como um
instrumento, ou seja, 0 processo de compreensdo acontece numa construcéo
coletiva. Dai a necessidade de tomar o texto como um evento comunicativo e ndo
como um produto pronto, acabado.

As inferéncias sado definidas como estratégias cognitivas utilizadas
pelos interlocutores e permitem a geracdo de novas informagdes, a partir daquela

dada em determinado contexto. As informacfes presentes em um texto ficam
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apenas em parte explicitadas nele, sendo que a maioria destas, ficam implicitas,
0 que requer que o ouvinte ou leitor lance mao de estratégias cognitivas, as
inferéncias, a partir da informacdo veiculada pelo texto e levando em conta o
contexto (em sentido amplo).

Koch (2009) afirma que, o leitor ou ouvinte “constréi novas
representacdes mentais e/ou estabelece uma ponte entre segmentos textuais, ou
entre informacdo explicita e informacdo ndo explicitada no texto”. Beaugrande e
Dressler (1981) (apud Koch, 2009, p. 27) afirmam que ocorre a inferenciacdo a
cada vez que ha a mobilizacdo de conhecimento préprio para a construcdo de um
mundo textual.

Ainda sobre as inferéncias, Marcuschi afirma que (2008, p. 249):

as inferéncias na compreensédo de texto sdo processos cognitivos nos quais
os falantes ou ouvintes, partindo da informacdo textual e considerando o
respectivo contexto, constroem uma nova representacdo semantica. Para
tanto, sera necessario ter clareza ndo apenas em relagdo ao que se deve
entender por informacdo, mas também o que vem a ser contexto. [...]
as inferéncias introduzem informacdes por vezes mais salientes que as
do préprio texto. (Marcuschi, 2008)

Para Marcuschi (2008), as inferéncias trazem uma contribuicao
essencial na compreensdo de textos, por proverem 0 contexto integrador para
informacdes e estabelecerem a continuidade do proprio texto, fornecendo-lhe
coeréncia; por funcionarem como hipoteses coesivas para que o leitor realize o
processamento do texto e, por atuarem como estratégias ou regras embutidas no
processo.

Marcuschi (2008, p. 254), apresenta-nos um quadro geral de
inferéncias, classificando-as em trés grandes grupos: de base textual, de base
contextual e sem base textual ou contextual. Vejamos a seguir esse quadro e alguns
exemplos que ilustram esses grupos de inferéncias. Utilizamos tirinhas para

exemplifica-los, por ser o género objeto de nosso estudo.
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Figura 1 — Quadro Geral de Inferéncias

QUADRO GERAL DE INFERENCIAS

dedutivas
logicas indedutivas

abdutivas

condicionais

De base sintaticas
textual
\ associativas
semanticas <generalizadoras
correferenciais
intencionais
pragmaticas % conversacionais
" avaliativas
INFERENCIAS De base experienciais
contextual
< esquematicas

cognitivas analégicas
composicionais

falseadoras
Sem base textual
e contextual

extrapoladoras

Fonte: Marcuschi (2008, p. 254).

a) de base textual- aquelas produzidas a partir da relacdo de sentido
entre duas ou mais proposicdes presentes no texto-fonte. Vejamos

esta tirinha do Armandinho.

Figura 2 — Alexandre Beck, Armandinho

NAO ESTA
A VENDA!

!
:
i

APROVEITE

/ / P
QUANTO \ EU ESTOU ?:agvém
QUER PELO VENDO 0
POR DO SOL? POR DO SOL!

......

Fonte: Geracéo Alpha, p. 69.
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Nessa tirinha do Armandinho, ocorre um equivoco de comunicacéo, o que
provoca o humor da tirinha. Para entender esse equivoco, o leitor precisa ter
conhecimento do sentido duplo da palavra “vendo”: verbo “ver” (gerundio) e verbo
“vender” (presente eu vendo). No primeiro quadrinho, na fala do adulto “Quanto quer
pelo pdor do sol?”, percebemos esse duplo sentido. Aqui pode-se fazer uma

inferéncia de base textual.

a) de base contextual: inferéncias realizadas quando se estabelecerem

relacGes entre proposicdes presentes no texto-fonte e o contexto.

Figura 3 — Alexandre Beck, Armandinho.

~_ ENCHENTES, “ViINGANCA” NAO,
ESTIAGENS, MAE... iSSO E
TEMPESTADES... “CONSEQUENCIA"!
( \
...SE NAO
CUIDARMOS DA ‘.5.
NATUREZA, ELA
SE ViNGA!

A NATUREZA NAO
E MALDOSA COMO
ALGUNS HUMANOS...

\

beckilustras@gmail.com

Fonte: https://www.facebook.com/photo. Acesso em: 15/03/2025.

Na tirinha do Armandinho, no dialogo com sua mée o menino discorda da
opinido da mée ao dizer que se nao cuidar da natureza, ela se vinga, afirmando que
nao é “vinganga”, mas “consequéncia”. Para compreender essa reflexdao do menino,
o leitor deve inferir que a acdo dos humanos gera essa consequéncia. O sentido

esta na relacdo entre informacgdes do texto e do contexto.

a) sem base textual ou contextual: sdo aquelas que extrapolam o sentido

do texto, sem fundamentos textuais.
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Figura 4 — Alexandre Beck, Armandinho

N \ ME PoUPE!
REPARTIR™? TRABALHAR PRA
) SUSTENTAR VADIOS?!
iSSO E PAPO

DE ESQUERDA,

\ QuE Livro
| COMUNISTA
E ESSE?

0 NOVO
TESTAMENTO!

Fonte: https://www.facebook.com/photo. Acesso em: 15/03/2025.

ApOs a leitura da tirinha acima, o adulto, no primeiro e segundo quadrinho,
expressa duas opinides sobre “repartir 0 pdo com os mais necessitados”; e no
terceiro quadrinho associa essa ideia ao comunismo. Uma possivel interpretacéo
equivocada da tirinha, ndo autorizada pelo texto ou contexto, seria o leitor inferir que
Armandinho concorda com as afirmagbes do homem. A expressdo do garoto nos
trés quadrinhos e o olhar dele para o livro que tem nas maos, o novo testamento é
de incredulidade.

De acordo com Marcuschi (2008, p. 254), “a inferéncia que no final
resulta numa compreensdo especifica se da como fruto de uma operacéo
cotextual/contextual e cognitiva regida por certas regras”. Com base no esquema
apresentado na figura 01, Marcuschi estabeleceu um quadro de operagbes que
nos levard a compreender o que acontece com essas inferéncias. Marcuschi
chama a atencdo para o fato de que ndo se encerra ali a gama de processos e
procedimentos que o leitor executa ao fazer uso das atividades implicadas no
esquema exposto. Dessa forma, quando o leitor faz inferéncias mais profundas ao
ler um texto, ele estara realizando uma série de atividades que o guiara pelo texto,
levando-0 a compreensdo deste, criando ele proprio os sentidos a partir dos
conhecimentos ja adquiridos previamente e autorizados pelo texto.

Conforme Marcuschi (2008), a partir destas operagbes e das
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condicbes de realizacdo delas € possivel que “se avaliem o que é feito em
termos inferenciais quando compreendemos um texto” (Marcuschi, 2008, p. 254).
O quadro destas operacdes nos apresenta o tipo de operacgao inferencial, a natureza

da inferéncia e as condic¢des de realizacao.

Figura 5 — Quadro de operacdes inferenciais

Tipo de operacao Natureza da
inferencial inferéncia

QUADRO DE OPERACOES

Condicoes de realizacao

logica Reunido de duas ou mais informacdes textuais que
1 dediicio funcionam como premissas para chegar a outra
? ¢ informacdo logicamente. A conclusao serd necessaria se a
operacao for valida. Operacdo pouco comum em narrativas.
logica Tomada de varias informacoes textuais para chegar a uma
2. indugao conclusao com valor de probabilidade de acordo com o
grau de verdade das premissas.
lexical Tomada de um elemento geral de base lexical ou
A ks semantica fundado em experiéncias e conhecimentos pessoais
. particularizacao ¥ Rt ; : %
Sepaitic ¢ pragmatica individualizando ou contextualizando num contetdo
particular com um lexema especifico.
SIS lexical Saida de uma informacao especifica, por exemplo, um
3 eralizacdo : = 2 : 3 4
4:gen 2% pragmatica lexema, para chegar a afirmacdo de outra mais geral.
lexical Condensacdo de vérias informacdes tomando por base
5. sintetizagao semantica saliéncias lexicais sem que ocoma uma eliminacéo de
pragmatica elementos essenciais,
lexical Alteracdo lexical para dizer a mesma informacdo sem
6. parafr. ent ey S 5 A
RaraiIascamento. il cemantica alteracdo fundamental de conteddo proposicional.
lexical Afirmacdo de uma informacéo obtida através de saliéncias
7. associacdo semantica lexicais ou cognitivas por associacdo de idéias.
pragmatica
lexical Atividade de explicitacao dos atos ilocutérios com
8. avaliacao semantica expressoes performativas que os representam. Funciona
ilocutéria pragmatica como montagem de um quadro para explicitacdo de
intencoes e avaliagbes mais globais.
cognitiva Reordenacao ou reformulacdo de elementos textuais com
pragmatica quadros total ou parcialmente novos. Diverge do
9. reconstrugao experiencial | acréscimo na medida que insere algo novo situado no
velho. No caso das narativas, opera como uma estratégia
de mudar o discurso direto em indireto e vice-versa.
cognitiva Exclus@o pura e simples de informacoes ou dados
10. eliminacdo experiencia relevantes e indispensaveis, impedindo até mesmo a
lexical compreensao dos dados que permanecem.
pragmatica Introducdo de elementos que ndo estdo implicitos nem
11. acréscimo experiencial | sao de base textual, sendo que muitas vezes podem levar
até a contradicoes e falseamentos.
cognitiva Atividade de introduzir um elemento e afimar uma
12. falseamento experiencial | proposicao falsa que nao condiz com as informacoes
textuais ou nao pode ser dali inferida.

Fonte: Marcuschi (2008, p. 255).

s

O quadro elaborado pelo autor é importante porque nos mostra quao

complexa € a nocdo de inferéncia, um processo semibtico que pode envolver
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diferentes tipos de raciocinio e se desencadear a partir de uma grande variedade de
situacdes. Como bem podemos perceber, ndo ha um caminho linear para a
inferenciagdo. Para Marcuschi (1984, p. 96), em alguma medida “o contexto
sociocultural, os conhecimentos de mundo, as experiéncias e as crengas individuais
influenciam na organizacao das inferéncias durante a leitura”.

Na secdo seguinte, apresentamos alguns conceitos sobre as inferéncias,
discutindo os pontos comuns e diferencas entre eles e as consequéncias advindas

disso para se chegar a definicdo desse fendémeno.

2.4 Sobre as inferéncias

2.4.1 Conceito de inferéncia

Ao longo do nosso estudo, estamos cientes da grande importancia das
inferéncias nos estudos de compreensao do texto, como também observamos que
0S pesquisadores apresentam conceitos distintos sobre as inferéncias. Essa
distincdo se d4 em consonancia com o tipo de pesquisa e de dados que estdo sendo
analisados. Sendo assim, o termo inferéncia tem sido usado para descrever as mais
variadas operagdes cognitivas, conforme afirma Coscarelli (1999, p. 104), “... que
vao desde a identificacdo do referente de elementos anaféricos e exofdricos (ou
déiticos) até a construcdo da organizagao tematica do texto.”

Para a autora, essa “excessiva abrangéncia” do conceito de inferéncia é
problematica, pois dificulta o entendimento e estudo desse fenbmeno. Segundo ela,
embora haja distingbes nessas definicbes, um ponto comum entre elas é de que
uma das caracteristicas eminentes do processo inferencial € o acréscimo de novas
informagdes ao texto pelo leitor ou ouvinte. Sobre isso, uma boa parte dos autores
tém geralmente a mesma visdo. Segue algumas dessas definicdes apresentadas por
Coscarelli (1999), em pesquisa realizada sobre “Leitura em multimidia e a produgao

de Inferéncias”:

1. McLeod, 1977 (apud Coscarelli, 1999, p. 104):

“inferéncias sdo operagbes cognitivamente geradas com base em
informacgdes explicitas, linguisticas ou nao linguisticas, desde que em um
contexto de discurso escrito continuo e que ndo tenham sido previamente
estabelecidas”;
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2. Frederiksen, 1997, p. 46 (apud Coscarelli, 1999, p. 105)

“inferéncias ocorrem sempre que uma pessoa opera uma informagao
semantica, isto é, conceitos, estruturas proposicionais ou componentes de

proposicdes, para gerar uma nova informacdo semantica, isto é, novos
conceitos de estruturas proposicionais”;

3. Dell’lsola, 1980, p. 46 (apud Coscarelli, 1999, p. 105)

“inferéncia € um processo cognitivo que gera uma informagdo semantica
nova a partir de uma informagdo semantica anterior em um determinado
contexto. Inferéncia €, pois, uma operacao cognitiva em que o leitor constroi
novas proposi¢cdes a partir de outras ja dadas. Porém ndo ocorre apenas
quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes conceituais no
interior do texto. Ocorre também quando o leitor busca extratexto
informacgBes e conhecimentos adquiridos pela experiéncia de vida, com os
quais preenche os ‘vazios’ textuais”;

4. Morrow: 1990, p. 123 (apud Coscarelli, 1999, p. 105)

“Estamos interessados em como os leitores vdo além da informacéo
explicitamente mencionada para compreender narrativas. Para isso, 0s
leitores tém de fazer inferéncias, isto é, eles ativam e usam informacdes
implicitas, mas que ndo foram mencionadas para compreender a narrativa”;

5. Yekovich at al. 1990, p. 259, 261, (apud Coscarelli, 1999, p. 105)

“inferéncias sdo informagdes ndo explicitas no input. ... Geralmente
acredita-se que as inferéncias sejam o resultado de processos cognitivos
gue tomam um conjunto de informacdes, integram os elementos dele e
produzem uma ou mais informa¢Bes novas ndo dadas explicitamente no
input”;

6. McKoon e Ratcliff, 1992, p. 440 (apud Coscarelli, 1999, p. 105): “Uma
inferéncia é definida como qualquer informacéo que nao esta explicita no texto”.

Coscarelli (1999) afirma que, mesmo existindo nesses conceitos nogdes
comuns entre eles, como a de que as inferéncias sdo um acréscimo de informacéo
nova ao texto, ainda encontramos pontos discutiveis e diferencas entre eles, dai a
falta de consenso acerca do conceito de inferéncia. Ela aponta alguns pontos

divergentes entre eles, tais como:

a) McLeod (1977) fala de informacfes nao linguisticas, mas nao explicita
qgue informacfes seriam essas. Além disso, considera que inferéncias
sdo possiveis apenas nos discursos escritos, € nao menciona
discursos que fazem parte da oralidade.

b) Morrow (1990) afirma que o leitor ao fazer inferéncias ativa e faz uso
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de informacdes implicitas no texto; ao passo que Yekovich (1990),
acredita que as inferéncias sejam ‘“informacdes nao dadas
explicitamente no input.” Diante disso, ha uma disparidade nesses
conceitos.

c) Os autores McKoon e Ratcliff (1992:440) apresentam uma definicao
muito ampla, pois incluem nesse leque, segundo o0s autores,
‘inferéncias relativamente simples como complexas, inferéncias
elaborativas e inferéncias que adicionam novos conceitos a um texto,
assim como aquelas que conectam partes de um texto”. Tanto esse
conceito quanto o de Frederiksen (1997:46) necessita que se
estabeleca limites para que o que realmente tiver valor, ndo se torne

“vago”.

Além desses conceitos citados por Coscarelli (1999), trazemos também o
conceito de Beaugrande e Dressler, 1980, (apud Koch e Travaglia, 1989) e de
Marcuschi (1985). Beaugrande e Dressler, 1980 (apud Koch e Travaglia, 1989)
consideram as inferéncias como “operacdes que consistem em suprir conceitos e
relacbes razodveis para preencher lacunas (vazios) e descontinuidades em um
mundo textual.”

Em estudo posterior, Marcuschi (1985, p. 101), inicialmente, toma a
inferéncia como “uma operagdo cognitiva que permite ao leitor construir novas
proposi¢cdes a partir de outras ja dadas.” Porém, ele ressalta que tanto as
proposicoes presentes no artefato textual quanto as proposicdes inferidas devem
manter relacdes passiveis de identificacao.

Para nossa pesquisa, optamos pelo conceito de inferéncia proposto por
Marcuschi (2008, p. 249), em que ele define as inferéncias, em compreensao textual,
COmMO processos cognitivos que o leitor/ouvinte utiliza para elaborar “uma nova
representacdo semantica”’, a partir de informacdes do texto e considerando o
respectivo contexto. O autor chama a atencdo sobre um aspecto importante quando
se refere a informag&o e ao contexto, a necessidade de se entender claramente o
gue seja informacao e o que vem a ser contexto.

Para Dascal e Weizman, 1987, 31 (apud Marcuschi, 2008, p. 244), o
contexto tem um papel fundamental na interpretacéo de textos, tanto escritos quanto

orais. O leitor/ouvinte estd exposto a uma materialidade linguistica, a partir da qual,
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usando o cotexto e o contexto, efetiva-se a compreensao.

Para Marcuschi (2008, p. 253), a atividade inferencial, se observada na
sua complexidade, ndo pode ser tida como um “mecanismo espontaneo e natural”.
Basta saber que, numa operagéo inferencial, os leitores/ouvintes ndo utilizarédo as
mesmas estratégias cognitivas, uma determinada estratégia pode, em uma dada
situacdo, ser mais eficaz do que outra. Essa dinamica nos lembra quédo complexa é
a leitura, como cada evento do texto tem as suas proprias caracteristicas, haja vista
cada um de seus interlocutores carregue consigo uma bagagem cognitiva, a partir de
seus conhecimentos, crencas, culturas etc.

Discorreremos agora, sobre a abordagem da leitura como sistema
complexo. Trataremos, inicialmente das abordagens de leitura, a abordagem
decodificadora, a psicolinguistica e a interacional, segundo Franco (2011).

2.5 Caminhando na Complexidade da Leitura

As concepcdes ou abordagens de leitura que foram surgindo a partir
dos estudos realizados nesse ambito vém demonstrar que o ato de ler esta longe
de ser um processo simples. Ndo se trata apenas de caminhar na superficie do
texto, mas de mergulhar e desvendar a metafora do iceberg.

Franco (2011) descreve em um de seus trabalhos trés abordagens de
leitura (a decodificadora, a psicolinguistica e interacional) e propde uma visdo
de leitura inspirada na teoria da Complexidade, que vé o texto como “um sistema
adaptativo”. Para cada modelo de leitura configura-se diferentes conceitos de
linguagem.

Na concepcdo de leitura decodificadora ou ascendente (bottom-up), o
leitor busca entender todo o texto por meio de sua estrutura gramatical. A
construgdo do sentido esta no contexto e ndo no leitor, que tem a funcdo de

”

apenas decodificar o que esta escrito. Para Franco (2011), ...” o sentido é um
processo dirigido pelo texto, sem a intervencdo do leitor e seu conhecimento de
mundo” (Franco, 2011, p. 27). Os leitores recebem passivamente as informacdes
e agem como meros reprodutores do conteldo ali expresso.

Esse tipo de ensino de leitura valoriza as estruturas gramaticais e o
vocabulario, cabendo ao leitor ater-se ao que estad escrito no texto e dominar

essa visao de lingua(gem) estruturalista que privilegia a aprendizagem de estruturas
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corretas. O foco nessa concepcédo de lingua(gem), era direcionado para o produto
linguistico e ndo para o processo cognitivo ou social.

Durante muito tempo, o cerne do ensino de linguas era a analise
formal das estruturas que integram um determinado idioma. Adotou-se o método
tradicional de gramatica, voltada para a aplicacdo de regras prescritivas e a
realizacdo de atividades como ler e traduzir textos literarios, memorizar
vocabulario e ditados (Franco, 2011).

Uma outra abordagem de leitura estava por vir, 0 modelo psicolinguistico
ou descendente (“top-down”), opondo-se a abordagem anterior. Essa visdo de
leitura refere-se a perspectiva do leitor, ou seja, o leitor deixa de ser passivo, e
passa a atribuir sentidos ao texto. Assim, ha que se considerar o conhecimento
prévio do leitor, acionado durante o processo de leitura. O foco ndo mais esta nas
pistas que o texto apresenta, mas na capacidade de o leitor “antecipar informaces
contidas no texto sem que precise confirma-las no texto” (Franco, 2008). A
inferéncia tem um papel importante nessa abordagem de leitura, pois possibilita
gue, em um mesmo texto, haja leituras diversas por diferentes leitores, uma vez
que cada leitor ja traz consigo conhecimentos previamente adquiridos.

As abordagens cognitivas influenciaram o ensino de leitura durante o
predominio do modelo de leitura descendente, segundo Franco (2011). Nesse
periodo, surgiram estratégias de leitura, como o “skimming”, para a compreensao
geral, e “scanning”’, leitura para compreensdo de pontos especificos. A finalidade
dessas estratégias era auxiliar o aluno que apresentava deficiéncias linguisticas e
lexicais, promovendo a compreensdo textual. A abordagem psicolinguistica
centrava no individuo as possibilidades de compreensdo dos textos, e isso foi o
escape para que Hymes e Halliday argumentassem que “a lingua(gem) ndo é
uma instituicdo privada, localizada na mente do homem, mas um fenémeno
social”. Surge entdo, a partir dessa nova perspectiva e do que Hymes chamou de
competéncia comunicativa, uma nova abordagem de leitura: a interacional.

A abordagem interacional ou conciliadora, segundo Franco (2011),
enfatiza a interagdo leitor-texto no ato de ler, e combina pontos fortes (a
decodificacdo e o0 psicolinguistico) dos modelos anteriores. O leitor constroi
significados no ato da interagcdo sem aderir a qualquer ordem pré-estabelecida, ou
seja, ele seleciona informacdes de todas as fontes de significado (grafémica,

fonémica, morfologica, sintatica, semantica). Dessa forma, os sentidos ndo se
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encontram nem no texto nem no leitor, nem no autor, mas se constroem no
momento da interacdo entre os trés. Para que isso aconteca, € fundamental que
o leitor faca uso de estratégias cognitivas, como as inferéncias.

Nesse sentido, Franco (2011), assevera que a leitura sob a
perspectiva interacional, ndo deve ser entendida apenas como um processo
perceptivo e cognitivo, mas, essencialmente, como uma atividade social. Ademais,
o0 ensino de leitura, conforme Franco (2011), “buscou desenvolver ndo apenas
determinadas estratégias de aprendizagens, mas, sobretudo, a competéncia
sociocultural e intercultural dos leitores” (Franco, 2011, p. 32).

Discorreremos, de forma breve, sobre a abordagem de leitura
complexa, inspirada na Teoria da Complexidade, a qual apresenta uma
concepcao de lingua(gem) como um sistema adaptativo complexo (SAC), o que
implica reconhecer a linguagem como um sistema aberto, de auto-organizacdo
dindmica e instavel. Para Ellis e Larsen-Freeman, 2009 (apud Franco, 2011, p. 39),
‘o sistema de estruturas da lingua em uso € adaptativo porque o
comportamento dos falantes esta baseado em interac6es passadas e as interacfes
do passado e do presente alimentam o comportamento futuro.” (Franco, 2011)

Conforme Franco (2011), a Teoria da Complexidade esta relacionada a
sistemas constituidos por mdailtiplos componentes ou agentes, que interagem em
relacdes emergentes e indescritiveis. Os sistemas complexos apresentam algumas
caracteristicas em comum, segundo o autor, que toma por base o que assevera a
autora Larsen-Freeman (1997). Sdo estas as caracteristicas: (1) dinamicidade, (2)
ndo-linearidade, (3) caos, (4) imprevisibilidade, (5) sensibilidade as condi¢cdes
iniciais, (6) abertura, (7) auto-organizacao, (8) sensibilidade ao “feedback” e (9)
adaptabilidade.

A primeira caracteristica € a dinamicidade; nos sistemas dinamicos
mudancas ocorrem com 0 tempo e sdo a esséncia da complexidade. A nao-
linearidade € outra particularidade dos sistemas complexos, ou seja, esse
sistema € imprevisivel, muda de forma drastica, embora possa apresentar
caracteristicas lineares (Larsen-Freeman, 1997 apud Franco, 2011, p. 36). Outra
peculiaridade dos sistemas complexos, apontada por esses autores, € 0 caos,
periodo de completa aleatoriedade que acontece de modo irregular e imprevisivel.
Dai, vem a imprevisibilidade, quarta caracteristica desse sistema, e se

concretiza pela sensibilidade do sistema as condi¢gdes iniciais, 0 que para
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Shucart (2003) apud Franco (2011), é uma caracteristica da néao-linearidade. Essa
sensibilidade do sistema as condi¢cdes iniciais, ou seja, a nao regularidade
permite que ele seja afetado por fatores externos, o que indica um sistema
complexo aberto, pois “permite o fluxo de informagdo ou energia com o ambiente
externo”. Essa troca de energia com o ambiente externo, segundo Franco (2011), é
vital para a manutencdo e continuidade do sistema. A autonomia dos sistemas
complexos possibilita a auto-organizacdo destes, outra caracteristica importante
para que cada sistema crie suas préprias determinacgdes e finalidades. Isso permite
uma adaptacdo do comportamento desse sistema com o0 objetivo de melhorar seu
desempenho. Os sistemas complexos sdo sensiveis ao feedback, uma vez que,
segundo Johnson (2007), “um acontecimento passado pode influenciar um
evento no presente ou ainda um evento pode interferir outro evento simultdneo em
local diferente” (Johnson, 2007 apud Franco, 2011, p.38).

Por fim, a Ultima propriedade dos sistemas complexos € que eles séo
também adaptativos em virtude de serem capazes de selecionar naturalmente e
de se auto-organizar. Esses sistemas sao adaptativos por ndo responderem de
forma passiva aos eventos, mas por tentarem, ativamente, “converter tudo que
acontece para a sua propria vantagem” (Waldrop, 1992, p. 11).

Essas caracteristicas nos levam a uma melhor compreensdo do
comportamento da linguagem, considerada por Franco (2011) como fenémeno
complexo. E como tal, Nascimento (2009) assinala que € essencial o
entendimento da linguagem como um sistema aberto, ndo linear, auto-

organizante, em constante troca de energia com seu exterior.

2.5.1 A leitura como Sistema Complexo.

A concepcao de leitura como um sistema complexo € defendida por
Franco (2011). O autor postula que a leitura € uma atividade complexa e
dindmica, e essa complexidade se justifica “pela existéncia de mdltiplos agentes
(leitor, autor, texto, contexto social, contexto histérico, contexto linguistico,
conhecimento de mundo, frustracdes, expectativas, crencas etc.) que se inter-
relacionam durante o ato de ler” (Franco, 2011, p. 41), tornando possivel a
emergéncia de sentidos.

Para Franco (2011), a dinamicidade do sistema de leitura é resultante
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de sua complexidade e abertura. O autor aponta para o leitor, como exemplo de
complexidade, uma vez que, ao interagir com outros elementos do sistema, ele se
torna um novo leitor, mudando seu posicionamento em relacdo ao texto. Nessa
interacdo pode ocorrer, também, transformacdes nos outros elementos do
sistema, suas expectativas podem ser alteradas e suas crencas podem ser
fortalecidas ou enfraquecidas. Esse fluxo de informacbes € multidimensional,

como nos apresenta Franco (2011) por meio da figura abaixo.

Figura 6 — Fluxo de informac&o multidimensional em um sistema de leitura

\2 Ensino de Leitura: Fundamentos, Praticas e Reflexées para professores da Era Digital

A S SR peronco

>
e

CONHECIMENTO DE MUNDO

Figura 1: Fluxo de informagdo multidimensional em um sistema de
leitura

Fonte: Franco (2011, p. 42).

Franco (2011) observa que, ao considerarmos o leitor um sistema
complexo, ndo podemos prever com exatiddo de que modo serd a sua interacao
com o texto, tendo em vista que ele traz suas experiéncias e conhecimento

de mundo para o ato de ler, e serd também exposto a outras experiéncias e
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conhecimentos trazidos para 0 momento do evento. Segundo Franco, 2011, p. 42

Essa imprevisibilidade acontece porque o conhecimento prévio do leitor
faz parte das condicdes iniciais do processo de leitura e, se a natureza
de informacdes que ele possui sobre determinado contetido for insuficiente
para a leitura de um texto, temos o efeito borboleta. (Franco, 2011)

O autor apresenta como exemplo de sensibilidade do SAC de leitura
as condicbes iniciais a intertextualidade. Se para a compreensdao de um
determinado texto for necessaria a compreensdo de outro texto, o sistema
podera sofrer uma alteracdo inesperada, o caos. Assim, o leitor a partir dessa
desordem, se sensibiliza e busca novas pistas textuais, reativa seus conhecimentos
referentes a um determinado género textual, adaptando-se a nova situacéo, para
gue haja uma auto-organizagdo do sistema, garantindo que o processamento do
texto aconteca e os sentidos possam emergir efetivamente.

A dinamicidade ndo esta presente apenas na nocdo de leitura, mas
também no papel ativo que o leitor exerce nessa interacdo e que ultrapassa as
fronteiras materiais do texto. Franco (2011) cita como exemplo as escolhas que o
leitor precisa fazer diante de um texto, principalmente se for digital.

Esse é o modelo de leitura defendido por Franco (2011). Dada a sua
complexidade, essa abordagem de leitura ndo corrobora a nocdo de que o
sentido de um texto esteja em um determinado campo. Outrossim, “ele emerge a
partir da interacdo do leitor com os multiplos elementos presentes tanto dentro
guanto fora do SAC de leitura” (Franco, 2011, p. 43). Esse é o modelo de leitura que
adotamos para o trabalho com inferéncias na leitura de tirinhas, tendo em vista
que essa abordagem se coaduna com a concepcdo de texto como evento,
postulada por Beaugrande (1997), e com o trabalho do metatexto didatico, proposto
por Costa, Monteiro e Alves (2016), por possibilitar a alunos e professores a
vivéncia do texto como evento.

O quadro a seguir, proposto por Franco (2011), apresenta uma sintese
das principais caracteristicas dos quatro tipos de abordagem de leitura:

decodificadora, psicolinguistica, interacional e complexa.



Figura 7 — Principais caracteristicas das abordagens de leitura
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Quadre 1: Principais caracteristicas das abordagens de leitura
decodificadora, psicolinguistica, interacional e complexa

Fonte: Franco (2011, p. 44).

a7

Conforme podemos observar, ao compararmos essas quatro noc¢des de

leitura em funcdo de aspectos fundamentais do processo de fazer sentido

(concepcao de linguagem, concepcao de leitura, fluxo informacional, atitude do

leitor e a origem do significado). Dirigindo nosso olhar para os tipos de abordagem

apresentados no quadro da esquerda para a direita, percebemos que as pesquisas

possibilitaram uma evolucdo poderosa na compreensédo do fendmeno de leitura em

termos de abrangéncia, dinamicidade, engajamento e complexidade.

Podemos ver, a partir da analise comparativa entre as concepcbes de

leitura ai expostas, que € na complexidade que o texto se expandira e se implicara
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com a vida funcionando verdadeiramente como evento, conforme propde Beaugrande
(1997).

Passemos agora ao estudo do género tiras, escolha nossa para o
desenvolvimento desta pesquisa. J& adiantando que a opgao por esse género se
deu, principalmente por ser um texto muito presente no contexto escolar de nossos

alunos, e de facil acesso, para eles, em outros ambientes de leitura, como a internet.

2.6 O género textual: as tiras

Nesta secdo, colocamos as motivacdes que nos levaram a escolha das
tras para o estudo da inferenciagio na compreensdo desse texto
multissemidtico, que traz em sua composicdo a imagem e a palavra, podendo
apresentar, em algumas producdes, apenas a imagem, 0 que ndo inviabiliza a
construcdo de sentidos propostos por ele e toda uma gama de aspectos
extralinguisticos.

No universo dos quadrinhos, as tiras sdo, possivelmente, como afirma
Ramos (2017), as mais diferenciadas. Além de apresentarem um formato proprio,
gque se confunde com a forma como sdo conhecidas, outras caracteristicas
pertinentes a esse género ajudam a torna-las bastante conhecidas, como a
publicacdo e circulacdo em jornais impressos e na internet. Ha algum tempo, elas
também sdo presenca quase obrigatéria nos livros didaticos, dentre outros textos
multimodais.

Em sua obra Tiras no ensino, Ramos (2017) afirma que: “No universo
dos quadrinhos, ndo seria equivocado dizer que as tiras constituem um mundo
proprio. Essa singularidade toda ajuda a justificar a necessidade de um olhar
particularizado sobre elas.

Segundo o autor, embora ja se tenha falado bastante a esse respeito,
nado se esgotaram as discussbOes relativas a esse género, tanto para 0s que
apreciam suas “multiplas séries”, quanto para os que buscam entender melhor a
sua funcionalidade. O autor aborda em seu estudo inUmeros aspectos especificos
das tiras: definicdo, classificagcdo, formato, composicdo, nomenclatura etc. Para o
Nosso estudo priorizamos 0s seguintes topicos: defini¢cdo, classificacdo e formato das
tiras — este Ultimo, com o intuito de informar ao leitor as inUmeras formas como sao

criadas e a adequacédo delas ao suporte em que sera veiculado.
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2.6.1 Definicao, classificacéo e formato das tiras.

Iniciemos esta subse¢do com a definicdo de tira apresentada por Paulo
Ramos (2017, p. 9), um verbete retirado do Dicionario Houais da lingua
portuguesa: “Segmento ou fragmento de histéria em quadrinhos, geralmente com
trés ou quatro quadros, e apresentado em jornais ou revistas numa sé faixa
horizontal”. A partir dessa definicdo, mostrada por Ramos (2017), observemos 0s
exemplos seguintes, publicados na pagina virtual da série Um sabado qualquer, do
desenhista Carlos Ruas e vejamos que essa definicdo deixa algumas lacunas na

caracterizacdo das tiras. Vamos aos exemplos:

Figura 8 — Tiras da série Um sabado qualquer, Carlos Ruas.

A VIDA SEMPRE NOS PREGA PECAS.
A PERDA £ MUITO TRISTE... A PERDA £ UMA REGRA € NAO
MAS DEVEMOS SER FORTES & A EXCECFO. OS5 PEITOS DA
CONTINUAR POIS £ ASSIM ANGELINA
NOSSA, ADRO.
UE A VIPA FU NA. ' /
Q NCIO g JOLIE!
. VOCE ASSIM,
GUEM
E VOCE PERDELZ
g ./ .
" | Yk s

Fonte: Ramos (2017, p. 09).

Figura 9 — Tiras da série Um sabado qualquer, Carlos Ruas

E ACREDITO QUE COM A

SENDO ASSIM, ELES FICARAM A ONISCENCIA VOB
DELS, VOCE SABE QUE A ANGELINA SEU UTILIPAPE, FORAM SABE BEM COMO
TIROU OS$ PEITOS, CERTO? DESCARTADPOS, CERTO? ELES ERAM, CERTO2

E O GUE SERIA PARA QUEM

CRIOU O UNIVERSO, TIRAR

UM PEITINHO DE LIMA E COLOCAR Ell SEI ONDE VOCE
EM QUTRA, NEZ QUER CHEGAR.

umsabadoqualquer.com

Fonte: Ramos (2017, p. 10).
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Figura 10 — Tiras da série Um sabado qualquer, Carlos Ruas

AdRo... AdRo... NAo se assuste,
0 & 0
acorde... sou o3 peitos da ‘

Angelina Jolie.

POR QUE Mg
A AAAAAAH/ ABANDONOUZ
“pase
Tive que partic Voc€ ainda tem
mas nAo s; % oma vida £m breve
preocupe, estou inteica pela ° estaremos o
em um lugar Frente, Juntos.
melhor agora. seya Forte,
SINTO SUA
FALTA.

umsabadogquakquer.com

—

NOSSA, FAZ TEMPO QUE wIREL ENCONTRAR
gom piA! NAO TE VETO FELIZ TUDO QUE MAIS AMO.
8OM DIA! ASSIM. O QUE HOUVEZ k
AGORA El SEI
/ QUE QUANDO oou,
BOM PIA] EU MORRER... MEU ADAO.

;/

,.
> 2o
o

Fonte: Ramos (2017, p. 10).

Figura 11 — Tiras da série Um sabado qualquer, Carlos Ruas.

ADRO, JA SE PASSARAM SEMANAS
RO AR 1) e o MG ELA TERIA U CRNGER, EU POSSO ESTAR SENPO
A NG G DEIYA DE SER EGOISTA! EGOISTA COM ELA
- MAS ELA FOI EGOISTA
com TOpPOs 0$
) é)““‘" WNERATA 8 / HOMENS PO MUNPO!
% 4

|7 tebasl| hap

>3
>
T
§

N

a

Fonte: Ramos (2017, p. 11).

As quatro narrativas — presentes nas Figuras 5, 6, 7 e 8 - ttm como foco a
decisdo da atriz norte-americana Angelina Jolie de retirar os seios, apds, segundo
ela, ouvir dos médicos que tinha 87% de probabilidade de desenvolver cancer de
mama. Como reacdo a decisdo da atriz que optou por retirar 0s seios e usar
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préteses, o personagem Adéao, criado por Carlos Ruas, mostra-se indignado e expde
seu inconformismo a Deus.

Retomemos agora, a questdo do formato das tirinhas. Essas narrativas
em quadrinhos, publicadas no site do autor receberam o rotulo de tirinhas. Cada
uma das narrativas apresenta formatos diferentes: o primeiro segue o tamanho
tradicional das tiras, “uma faixa horizontal composta, no caso, por trés quadros”; o
segundo trabalho apresenta o equivalente a duas tiras; o terceiro alarga ainda
mais o tamanho, o que poderiamos considerar trés tiras; na ultima histéria em
guadrinhos, retoma-se o formato inicial.

Ramos (2017) faz algumas indagacfes a partir dos exemplos
apresentados e propde que seja feita uma nova possibilidade de definigéo,
contemplando os diversos usos na pratica, tanto no papel quanto na internet.

Como vimos, a definicdo apresentada no Dicionario Houais de lingua
portuguesa, citada anteriormente, ndo engloba todas as caracteristicas presentes
nos exemplos acima, como também em outras situacbes de producdo desse
género, a comecar pelo formato desses textos, que sdo determinados pelo suporte
e pela midia em gue eles serao veiculados.

Os jornais, revistas e os livros foram os principais meios de divulgacao
das tiras, no século XX, e isso determinava a dimensdo delas, segundo
Ramos (2017). Neste século XXI, a internet tem possibilitado uma mudanca no
formato delas. Os estudos realizados por Ramos, na tentativa de sistematizar os

tipos de tiras encontradas, resultaram em seis categorias:

a) tiras tradicionais ou simplesmente tiras: sdo aquelas que se apresentam
em uma faixa horizontal, com um ou mais quadrinhos — ou vinhetas, que
também séo chamados de quadros. Para o nimero de quadrinhos, ndo
h& regras especificas ou obrigatoriedade, importa que seja em uma

faixa horizontal.
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Figura 12 — Exemplo de tira tradicional

PODE DETONAR % VRS OADE ;
ETON/ AVARIAR ORELHOES, UNIVERSIDADES, ]
O PATRIMONIO LIXEIRAS E PLACAS DE FLORESTAS, p
PUBLICO, PAI? TRANSITO... E CRiME! ESTATAIS?.. 8

S / ;

QuEd! i
CLARO QUE
NAO, FiLHO!

Fonte: https://www.facebook.com/ousadamente2020/photos/a. Acesso em: 03 abr. 2024.

a) tiras duplas ou de dois andares: esse formato tem um tamanho

equivalente ao de duas tiras tradicionais.

Figura 13 — Exemplo de tira dupla.

O ANO ESTA | | SE VOCE PENSA EM SE

CANDIDATAR A “PAI" OUTRA
VEZ, € MELHOR COMECAR A
TRABALWAR NA e

N

CHEGANDO
AQ FiM, PAL

PARA SER SINCERO, AS PESQUISAS MINHA SORTE € QUE
VAO MAL. NAO ACHO QUE VOCE QUASE NINGUEM QUER
TENHA MUITAS CHANCES D& Q CARGO.
CONTINUAR NO CARGO,

\ COMENTARIOS
PETULANTES
<'k\‘\|. cosTIAN ng.
— LHAR MUITO
& CANDIDATOS,
-~ SABIA®
X

Fonte: https://www.facebook.com/ousadamente2020/photos/a. Acesso em: 03 abr. 2024.


https://www.facebook.com/ousadamente2020/photos/a.
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a) tiras triplas ou de trés andares: essas tém o tamanho equivalente ao de

trés tiras tradicionais.

Figura 14 — Exemplo de tira tripla.

ngaﬁf »

“VHELP® & “SOCORRO, EM \NGLES.

Fonte: https://deposito-de-tirinhas.tumblr.com/lola-a-andorinha-por-laerte. Acesso em: 03 abr. 2024.

1) tiras longas: sdo aquelas que tém mais de trés andares. Observando a
gradacdo em relagcdo ao tamanho das tiras, de um formato menor, considerado
convencional, passa-se a outros, consequentemente, maiores. Dessa forma, como
existem piadas mais curtas e outras mais extensas, o principio aplica-se também as

tiras, umas menores, outras maiores.


https://deposito-de-tirinhas.tumblr.com/lola-a-andorinha-por-laerte
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Figura 15 — Exemplo de tiras longas

Fonte: Ramos (2017, p. 23)

a) tiras adaptadas: sdo as que sofrem alteracdo no formato original,
adaptando-se a um outro molde. Essas modificagbes podem ocorrer na
internet ou no suporte em que sera publicada.
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Figura 16 — Exemplo de tiras adaptadas

Figura 1.24 — Tira
de Grump adaptada
para ser veiculada
na pagina virtual
do autor, Walmir

o Orlandeli.

(RNDE: Wyl com

Fonte: Ramos (2017, p. 24)

a) tiras experimentais: as tiras apresentam diferentes e novos formatos,
também digitais, na forma de animacbes. Esse mesmo processo
ocorreu com as charges, para que fossem publicadas na TV e na

internet.
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Figura 17 — Exemplo de tira experimental.

——— |

QO uAs

ACORDOU
0 Qe TA
VB0 INSPIRADO HWOJE!

Fonte: Ramos (2017, p. 28)

As tiras tradicionais (1) sdo as mais populares, segundo o autor, e as que
tem servido de base “para definir o que seja uma tira”. Segundo Ramos (2017),
ndo ha uma regra ou critério que determinem o numero de quadro ou vinhetas
presentes em uma tira. Elas também podem ser veiculadas na vertical, e ndo na
horizontal como costumeiramente acontece. Esse tipo de tira aparece em maior
namero nos livros didaticos.
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Para o nosso trabalho ndo nos deteremos nas demais categorias de tiras
selecionadas nos estudos de Ramos (2017), pois, como ja afirmamos, as
tradicionais sdo os tipos mais encontrados nos livros didaticos adotados nas
escolas do municipio onde leciono.

As historias em quadrinhos trazem uma linguagem autébnoma, segundo
Ramos (2021), por usarem mecanismos proprios para representar os elementos

gue caracterizam uma narrativa.

2.6.2 A linguagem dos quadrinhos.

Em sua Tese de Doutorado, Ramos (2007), ao tratar dos estudos sobre
a linguagem dos quadrinhos, assinala um ponto comum entre eles, em sua
maioria, o trabalho é feito com base na divisdo entre as partes verbal e visual.
Embora considere valido esse método, o autor ndo segue essa linha. Ele faz
op¢ao por uma outra forma de abordagem, pautada no modo, bem particular,
como o0s elementos narrativos sédo representados nos quadrinhos, mecanismo
esse que seria utilizado por todos os géneros das histérias em quadrinhos, entre
eles, as tiras comicas.

De acordo com Ramos (2007), “Essa forma de utilizacdo da narrativa
€ o0 cerne do que chamamos de linguagem dos quadrinhos e o que a torna
autbnoma em relacdo as demais” (Ramos, 2007, p. 03). Ele afirma ainda que ha
muitos pontos comuns com a literatura, o cinema, o teatro e tantas outras
linguagens, mas “quadrinhos sao quadrinhos”.

Barbieri, 1998), (apud Ramos, 2021),

defende a premissa de que as varias formas de linguagem ndo estao
separadas, mas, sim, interconectadas. [...] A linguagem seria como um
grande ecossistema, cheio de pequenos nichos distintos uns dos outros
(que chamou de ambientes). Cada nicho teria caracteristicas préprias, o
gue garantiriam autonomia em relacdo aos demais. Isso ndo quer dizer,
no entanto, que ndo possam compartilhar caracteristicas comuns. (Ramos,
2021, p. 17).

E possivel dizer, entdo, que todas essas formas de linguagem
constituiriam “ambientes proprios e autbnomos”, porém cada um a seu modo
compartilhariam elementos de outras linguagens.

Assim, 0 que os quadrinhos sdo? Ramos (2007), a partir da analise de
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varias obras em quadrinhos e de estudos sobre a éarea, constatou algumas

tendéncias:

a) diversos géneros (charges, cartuns, tiras cOmicas) utilizam a
linguagem dos quadrinhos;

b) ha predominancia da sequéncia textual narrativa (os dialogos sdo um
de seus elementos constituintes);

c) as histérias apresentam personagens fixos ou ndo; em alguns
trabalhos podem ser personalidades reais (no caso das charges) ou
nao;

d) a narrativa pode acontecer em um ou mais quadrinhos e varia
conforme o formato do género;

e) em muitos casos, o0 rétulo, o formato, o suporte e o veiculo de
publicacdo constituem elementos que acrescentam subsidios ao
leitor, de forma que o ajude na percepc¢éo do género em foco;

f) € recorrente nos quadrinhos a utilizacdo de imagens desenhadas,
mas ocorrem casos que se utilizam de fotografia para composicédo da

historia.

Tendo como base esse levantamento, assim o autor define histérias em
quadrinhos: “um grande rotulo que une as caracteristicas apresentadas
anteriormente, utilizadas em maior ou menor grau por uma diversidade de
géneros, nomeados de diferentes maneiras” (Ramos, 2021, p. 20). Um aspecto
comum entre esses géneros seria 0 uso da linguagem dos quadrinhos na
composicao de uma narrativa dentro de um contexto sociolinguistico interacional.

A esse “grande roétulo”, classificado como quadrinhos, convencionou-se
chamar de hipergénero, por agregar diferentes outros géneros, com
peculiaridades préprias. Ramos (2021), afirma que “esse compartilhamento de
elementos, que antecipa informacdes tanto a autores quanto a leitores”, € o que
convencionou-se chamar de hipergénero, conceito desenvolvido pelo linguista
francés Dominique Mainguineau. Entre esses ¢géneros, abrigados sob o
hipergénero quadrinhos, estariam os cartuns, as charges, as tiras comicas
seriadas, as tiras seriadas e diversas outras formas de histéria em quadrinhos.

Dentre as variadas formas de construgcdo de tiras, as mais
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conhecidas sdo as cOmicas por serem as mais publicadas em jornais e as mais
veiculadas na internet. Uma caracteristica central dessas tiras é a apresentacao
de um desfecho inesperado, o que resultard em humor.

Vejamos um exemplo de tira cdmica criada por Gilmar, mostrada por
Ramos (2017):

Figura 18 — Tira cOmica criada por Gilmar.

Fonte: Ramos (2017, p. 72).

Nessa tira cObmica a narrativa de humor é apresentada em um Unico
quadrinho. O desenhista Gilmar traz uma elipse, um trecho fica implicito na
pergunta feita pelo motorista: “Qual a opgéo?”. Ao questionar o guarda sobre
como sair daquele congestionamento no qual ele se encontra- podemos perceber
gue ha carros parados, um titulo e uma placa com um aviso de que o transito esta
interditado. Essa informagéo é reforgcada pelo titulo “PARADA”. Na tira, temos um
breve dialogo entre um dos motoristas que pergunta ao guarda “Qual a opgao?”;
ao que o guarda responde: “Hétero!” - forma reduzida de “heterossexual”. O
guarda entendeu que o motorista desejava saber sobre a sua sexualidade, no
entanto ele desejava uma solugcdo para sair do transito interditado (por exemplo,
0 acesso a outra via).

Ramos (2017), chama a atencdo para o fato de a cena ter sido
apresentada em um Unico quadrinho, afirmando que essa escolha nédo inviabiliza
“a identificacdo dos elementos narrativos, nem a compreensdo do conteudo”. O
autor assevera que, “‘quanto mais condensada é a narrativa, maior tende a ser o

volume de inferéncias feito pelo leitor” (Ramos, 2017, p. 72).
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Para o nosso estudo, escolhemos as tirinhas do Armandinho, de
Alexandre Beck, ilustrador e cartunista brasileiro. O personagem protagonista,
Armandinho, o menino de cabelo azul, nos conquistou pela sua irreveréncia e humor
critico. Além disso, os temas apresentados nas tirinhas sdo atuais e provocam
reflexdes no leitor.

Em entrevista concedida a Unicamp, em marco de 2018, Alexandre
Beck, criador dessas tirinhas, falou de sua criacdo para um publico bastante
diverso, professores e estudantes da Unicamp, além de pessoas externas a
universidade. Nesse evento, inimeros professores de diversos segmentos relataram
o trabalho desenvolvido em debates e reflexes em sala de aula, utilizando-se das
tirinhas do Armandinho. O cartunista falou ainda sobre a criacdo desse
personagem que tem conquistado cada vez mais seguidores preocupados com
tematicas como valorizacdo dos direitos e questdes ambientais. O menino de
cabelo azul surgiu, em 2009, para ilustrar uma reportagem do caderno de
economia do jornal Diario Catarinense para o qual o desenhista trabalhava.
Entretanto, o personagem tornou-se bastante conhecido através das redes sociais.
As tirinhas produzidas por Alexandre Beck sdo publicadas atualmente em sete
jornais impressos dos estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul, e ja
ganharam as paginas de oito livros. No Facebook, ja sdo mais de 985 mil seguidores
(dados de 2018).

O cartunista faz uma importante observagdo sobre o trabalho com as
tirinhas, para que elas ndo sejam vistas como entretenimento, por ndo serem “um
fim”. Para ele, “as tirinhas sdo um meio para conscientizar as pessoas sobre
questdes que importam” (Beck, 2018).

Uma das caracteristicas presentes nas tirinhas do Armandinho € o
tracado limpo e didlogos curtos, um dos aspectos que tem conquistado leitores.
Beck (2018), acrescenta ainda que, por se tratar de um personagem infantil,
Armandinho tem conquistado adultos e criancas. Para ele, “Armandinho consegue
conversar com todo mundo, o que talvez ndo acontecesse se fosse um
personagem adulto [...]" (Beck, 2018).

Na proxima e ultima secdo do referencial tedrico, discorreremos
brevemente sobre Metatextos Didaticos a luz de Costa, Monteiro e Alves (2016),

numa perspectiva sociocognitiva e interacional da linguagem.
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2.7 O Metatexto Didatico: didlogo autor-texto-leitor e professor

O Metatexto Didéatico, conforme os autores, € “uma no¢do que abrange,
além de atividades escritas para exploracdo de textos, a fala do professor e dos
alunos, na interagdo em sala de aula” (Costa; Monteiro; Alves, p. 09, 2016).
Essa interacdo proporciona a vivéncia do texto como um evento, fazendo
emergir dele os sentidos, 0os quais ndao estdo ali acabados, mas seréo
construidos e reconstruidos a partir dos conhecimentos, experiéncias, que 0S
leitores ja trazem consigo.

A escolha dos Metatextos Didaticos como metodologia se deu pela
necessidade de buscar novas praticas de leitura que proporcione ao aluno um
momento prazeroso, dindmico, de interacdo e didlogo, para que ele possa,
nessa relacdo dialégica com o texto, promover uma aprendizagem relevante no
processo de leitura e compreensdo textual. Nosso foco s&do os textos que
apresentam inUmeras semioses, como as tiras, tendo em vista que a
abordagem de leitura desse género dos quadrinhos nos livros didaticos, ainda €,
na maioria das vezes, um pretexto para trabalhar conceitos gramaticais.

Essa pratica, ainda presente nos livros didaticos de lingua portuguesa,
de esfacelar o texto para compreendé-lo ndo é condizente com a orientacdo dos
documentos nacionais, como a BNCC, e com os PCNs (anterior ao primeiro) sobre
o ensino de leitura e compreensdao. A BNCC assume uma postura de dialogo
com os documentos anteriores que regiam o0 ensino de leitura. Vejamos o que
diz a BNCC (2017),

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e
orientagdes curriculares produzidos nas uUltimas décadas, buscando atualiza-
los em relacdo as pesquisas recentes da area e as transformacbes das
praticas de linguagem ocorridas neste século, devidas em grande parte ao
desenvolvimento das tecnologias digitais da informacdo e comunicacéo
(TDIC). Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem,
ja assumida em outros documentos, como o0s Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), para os quais a linguagem é “uma forma de acao
interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de
interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa
sociedade, nos distintos momentos de sua histéria” (BRASIL, 1998, p. 20).
Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e
as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e producdo de textos em varias midias e semioses. (BNCC, 2017,
p. 02)
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Pesquisamos varias tiras na Colecdo Geracdo Alpha, 8° ano, aprovada
pelo PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO — PNLD, no ano de 2018,
adotada em nossa escola, e constatamos que a abordagem das tirinhas €
basicamente a mesma. Em 25 exercicios, em que aparece esse género dos
quadrinhos, o texto serve de pretexto para o ensino de conteudos gramaticais, 0
que dificulta um ensino de leitura no qual o aluno possa fazer inferéncias e
construir os sentidos do texto.

Ramos (2017), afirma que as tiras figuram em diversos materiais de
ensino e também em documentos oficiais relacionados a educacdo. Ele ressalta
ainda que, a abordagem dispensada a esses textos, especialmente pelo livro
didatico, é o cerne da questdo. Apresentamos a seguir, trés tirinhas do livro
didatico Geracao Alpha, 8° ano, para ilustrar essa abordagem: duas do Armandinho,
de Alexandre Beck e uma do Niquei Nausea, de Fernando Gonsales, ambos
cartunistas brasileiros.

Antes de passarmos aos exemplos, falaremos brevemente sobre a
organizacdo dessa colecdo. O livro estd dividido em unidades tematicas, cada
unidade compreende 02 capitulos, e cada um deles apresenta 08 secdes. As
tirinhas (no livro os autores optaram pela nomenclatura “tiras”, em todos o0s
exercicios) que pesquisamos figuram nas secdes denominadas “Lingua em

estudo”, “A lingua na real” e “Escrita em pauta”. Vamos aos exemplos:
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Figura 19 — A lingua na real

2. a) A imagem apresenta um desenho que € associado, pelo titulo, a representacao
de uma larva. Essa larva parece nervosa, o que se nota pelos pingos ao seu redor
indicando que ela esta suando de nervoso, conforme se espera de um ser que vé

""""""""""""""""""""""" um filme de terror ou que @ personagem de um filme dessa categoria

2. b) E apresentado o ponto de vista das larvas,
EFElTOS DE SEN”DOLHDA“!NPET[ER”'N&CAO DO SUJEITO que estdo no interior :h‘ I.nj.uu:n perfurado pelo
pica-pau. A perfuracao, para elas, parece uma
tentativa de invasao de sua moradia

1. ¢) Sujeito desinencial ou oculto “nos
identificado pela desinéncia verbal de vamos

" £2. c) Porque a
MN:O TEM C&YFAZERHIJJ':AO zideia de filme
S MATA, .
Tiot CONDOMINIO! sde terror cria
iexpectativa de
uC\)l)(L’LIHIL‘(I[Ub

?%é f‘ ustadores

imas o fim da
tira dimensiona
0 terror apenas
no universo

das larvas, o

1. Leiaatira a sequir.

N\ GAmeAs sA0 VAMOS DEIXA-LO
ANIMAIS SILVESTRES, EM PAZ QUE ELE
PROTEGIDOS POR LEL | _VOLTA AO LUGAR

DELE, A MATA!
Iu E;

4 [ que provoca
a) Qual é a critica apresentada na tira? Arrv ic 1m'u’spm'o mnvm \ac de humor annm de vista
nossas mat R do ser humano, um pica-
b) Nafala inicial da tira Jl_alecs,etc dao ual & sua classificacao? pau perfurar o tronco
¢) Qual é o sujeito da oragao "Vamos deixa-lo paz"? Como ele se classifica?  Parece apenas uma acao

corriqueira, sem maiores
consequéncias
2. d) £ atribuido ao narrador
SRR ? _
Cortaram tudo pra fazer um condominio! pois nio ha um fio ligando
0 baldo em que o texto esta
sCrito a wm ser, como o
pica- pan cuja imagem &
tead denh

d) Releia a fala abaixo observando a forma verbal destacada

¢ (Qual e o sujeito da forma verbal destacada? Justifique sua resp

Fonte: Geracao Alpha, p. 10.

Essa tirinha do Armandinho estd na se¢do A lingua na real, do livro
didatico citado anteriormente. A atividade apresenta, no item A, uma questédo
sobre qual a critica presente na tirinha. Nos itens B, C e D, sao questdes

bY

meramente gramaticais referentes identificacdo e classificacdo do sujeito. A
abordagem mostra claramente o que ja discorremos sobre o fato de as tirinhas
servirem como pretexto para andlises de estruturas gramaticais. Muito pouco é
explorado em termos de linguagem verbal e visual para fazer emergir os sentidos do
texto. As questdes nao inserem o leitor no evento do texto.

Para Ramos (2017), € necessario um olhar cuidadoso para o que
pode e deve ser explorado pelo leitor em uma tirinha, além de toda bagagem

cognitiva que cada leitor carrega consigo.
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Figura 20 - Alexandre Beck, Armandinho

§
NAO ESTA :
r /50 VENDA! APROVEITE 3
— o
— ol PRAVER
QUER PELO VENDO 0 )
POR DO SOL? POR DO SOL!

Fonte: Geracéo Alpha, p. 69.

Nessa tirinha do Alexandre Beck, o personagem Armandinho contempla o
pér do sol, no entanto o adulto quer saber quanto custa o p6r do sol. H4 um jogo
semantico com a palavra “vendo”, e os itens da questao referem-se a esse jogo de
sentidos. Em nenhum momento, aborda-se o fato de o menino esta segurando
uma placa com o dizer “Vendo p6r do sol”, num momento de contemplacdo da
natureza como esse, e pode-se inferir que provavelmente ndo queira ser
interrompido E necesséario que o leitor seja provocado a fazer inferéncias para
perceber o jogo de sentidos com o vocabulo “vendo”. Nesse contexto ndo sdo
apenas 0s aspectos verbais que devem ser analisados, sendo importante associar a
imagem, como a posi¢cdo do Armandinho, a expressdo do rosto, todo esse conjunto

vai determinar o humor da tirinha.

Figura 21 — Niquei Nausea, Fernando Gonsales

Fonte: Geracao Alpha, p. 258.
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A tirinha de Gonsales aparece na se¢do Lingua em estudo. Na tirinha
acima, apenas no item A, ha uma pergunta feita ao leitor, referente ao sentido do
texto, e para respondé-la o leitor sO precisa estar atento ao que se encontra no
cotexto, ou seja, nao requer dele nenhuma atividade inferencial, pois a resposta
encontra-se na superficie textual. Nos demais itens, a abordagem é puramente
gramatical, para observancia das oracdes coordenadas. O que podemos constatar
€ que o texto esta ali, ndo como uma possiblidade de interacdo, que permita ao
leitor construir e reconstruir os sentidos, a partir de suas vivéncias, conhecimentos,
cultura etc., mas como um produto acabado, que se encerra apenas no dizer do
autor.

Na contram&o desse tipo de abordagem, o ensino de leitura pelo
metatexto propde questbes capazes de amplificar o texto, de atentar aos aspectos
formais e instigar os processos de inferenciacdo, de provocar a leitura como um
evento complexo vivido por alunos e professor(a) em sala de aula, e que transpde
as paredes da escola. Essas atividades propdem um didlogo entre os atores do
evento textual, e conforme Costa, Queiroz e Alves (2020, p. 11),

“inserem os textos em ‘conversas’ tematicas que visam a promover contextos
sociocognitivos para a construcdo de sentidos via interagdo complexa entre
elementos multissemiéticos, entre as dimensGes da emergéncia e da
incorporacao”.

Alguns pressupostos, sugeridos por Costa, Queiroz e Alves (2020),
direcionam a construcdo das questdes que estdo nos metatextos didaticos, para que
0 comando da questdo ndo apresente um teor impositivo ou prescritivo, mas que
tenha o objetivo de “refletir e repensar os procedimentos didaticos e concepgdes de
lingua e texto”. Essa postura nos remete a teoria do texto como evento de
Beaugrande (1997), pois, como o proprio autor afirma, todos esses aspectos tornam
dificil a explicacdo completa desse conceito. Assim, Marcuschi (2008), destaca

algumas implicacdes diretas desse posicionamento:

a)a visdao do texto como um “sistema de conexdes entre varios
elementos”, tais como: sons, palavras, enunciados, significagdes,
participantes, contextos, acdes etc.

b) o texto € construido numa orientacdo de multissistemas, ou seja,
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envolve tanto aspectos linguisticos como nao linguisticos (imagem,
masica) e se torna multimodal,

c) o texto € um “evento interativo” e ndo um artefato isolado; € sempre um
processo e uma coautoria em Varios niveis;

d) o texto compbe-se de elementos que sdo multifuncionais e deve ser

processado com esta multifuncionalidade.

Na proxima secdo, abordamos a metodologia de nossa pesquisa,
discorremos sobre a classificacdo da pesquisa, 0 contexto e os procedimentos
metodoldgicos para atingirmos nossos objetivos, através da construcdo de
atividades que o levem a utilizar os processos inferenciais, estratégias cognitivas

fundamentais para a compreenséo leitora.
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3 METODOLOGIA

Nesta secdo, descrevemos o0s procedimentos para atingir Nnossos
objetivos no sentido de promovermos atividades de leitura em que os alunos
possam interagir e conduzir seus saberes, experiéncias na construcdo de
inferéncias na leitura de tirinhas, que possibilitem fazer emergir os sentidos do
texto. Nas subsec¢fes seguintes, discorremos sobre a classificagdo da pesquisa,
0 contexto e os procedimentos metodologicos para atingirmos nossos objetivos.

3.1 Classificacéo da pesquisa.

A pesquisa que realizamos € de carater propositivo. O Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS traz a orientacdo para que se realize, em
sala de aula, uma intervencdo. Damiani (2012), ao defender o uso do termo
“‘intervengdo” afirma que € necesséario, antes, compreendermos o0 que S&o
pesquisas do tipo intervencdo pedagogica. De acordo com a concepcdo de

Damiani (2012), essas pesquisas ha area educacional

sdo investigacbes que envolvem o planejamento e a implementacdo de
interferéncias (mudangas, inovacdes) — destinadas a produzir avancgos,
melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas
participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias.
(Damiani, 2012, p. 02)

A autora argumenta a favor de que essas pesquisas do tipo intervencéo
pedagogica, sejam vistas como pesquisas por seu carater aplicado, ou seja, por
terem como objetivo gerar novos conhecimentos e contribuir para a solucéo de
problemas, inovacao ou desenvolvimento de novos processos e tecnologias. Esse
tipo de pesquisa se opde as pesquisas basicas, que objetivam a ampliacdo de
conhecimentos, sem aplica-los a resolugcdo de um problema.

Tendo em vista as dificuldades que os alunos apresentam referentes a
leitura de tirinhas, propomos um trabalho em sala de aula que enfatize e/ou
aprimore o uso de inferéncias na construgcdo de sentidos desse género dos
guadrinhos. A abordagem desses textos em sala de aula, muitas vezes, impede
que o aluno busque, a partir da andlise da linguagem verbal e imagética,

construir e reconstruir os sentidos do texto. Ao adotarmos a nocdo de texto
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como evento comunicativo, a atividade de producdo de sentidos passa também
fortemente pelo leitor. Nesse sentido, a leitura de um texto vai trazer muito do que
0 autor diz e muito do que o leitor infere, numa constante construcéo e reconstrucao
de sentidos. Segundo Marcuschi (2008, p. 242), “O sentido ndo esta no leitor,
nem no texto, nem no autor, mas se da como um efeito das relacdes entre eles e
das atividades desenvolvidas.”

Nossa pesquisa pode ser classificada como aplicada. De acordo com
Paiva (2019), esse tipo de pesquisa tem como finalidade gerar conhecimentos
novos, a partir dos ja existentes, tendo por meta a resolucdo de problemas, a
inovacao e desenvolvimento de novos processos e tecnologias. Podemos, ainda,
dizer que esse trabalho tem um viés especifico de pesquisa-acdo, pois, durante
essas aulas, foram realizadas acdes de construgcédo da aprendizagem, com os alunos,
na leitura de tirinhas, com o intuito de que eles produzissem inferéncias para
compreender esse género textual. Segundo Thiollent, 1992, (apud Paiva, 2019, p.
72), esse tipo de pesquisa “se caracteriza pela intervengcdo em busca de mudangas
positivas em determinado contexto”.

Quanto ao objetivo, a pesquisa configura-se como exploratoria, pois
conforme Paiva (2019), o que se pretende é expandir o conhecimento do
pesquisador sobre o fenbmeno investigado. Gonsalves, 2003 (apud Paiva, 2019, p.

14), apresenta a seguinte definicdo sobre esse tipo de pesquisa

A pesquisa exploratéria €é aquela que se caracteriza pelo
desenvolvimento e esclarecimento de ideias, com o objetivo de oferecer
uma Visdo panoramica, uma primeira aproximacdo a determinado
fendmeno que é pouco explorado. Esse tipo de pesquisa também é
denominado “pesquisa de base”, pois oferece dados elementares que déo
suporte a realizacao de estudos mais aprofundados sobre o tema.

Nosso objetivo foi propor uma abordagem didatica de leitura, com foco
nos processos inferenciais, a luz da concepgdo do texto como evento,
Beaugrande (1997) e de leitura como um sistema complexo, Franco (2011), no
sentido de desenvolver e/ou aprimorar as habilidades de compreenséo leitora dos
alunos do ensino fundamental, anos finais, a partir do género textual tirinhas.

No nosso caso, tratamos com textos multimodais, as tirinhas, que

segundo Ramos (2021), tem como principal caracteristica o humor, é um texto

curto, construido em um ou mais quadrinhos, apresenta a linguagem verbal e néo



69

verbal, personagens fixos ou ndo, que cria uma narrativa com desfecho
inesperado no final. Esses textos acabam por oferecer certa dificuldade quanto a
construcdo de sentidos. Isso acontece pela n&o observancia de todos esses
recursos linguisticos no ato de ler. Ramos (2021, p. 30) afirma que

“Ler quadrinhos € ler sua linguagem. Domina-la, mesmo que em seus
conceitos mais basicos, é condicdo para a plena compreensdo da
histéria e para a aplicacdo dos quadrinhos em sala de aula e em
pesquisas cientificas sobre o assunto”. (Ramos, 2021)

Vergueiro, 2006, (apud Ramos, 2021, p. 30), amplia ainda mais esses
aspectos no ensino de leitura dos quadrinhos, e fala sobre ser necessario uma
“alfabetizacado” na area, de modo que a compreendamos melhor.

O que pretendemos €, a partir de um trabalho de leitura das tirinhas,
propor atividades de leitura que possibilitem ao aluno uma interacdo que leve em
conta todos os elementos verbais e ndo verbais, e os relacione com seus saberes,
com a cultura por meio de inferéncias, e busque a geracdo de novas informacdes a

partir de informacdes presentes no préprio texto.

3.2 Contexto da pesquisa

Nossa pesquisa trata dos processos inferenciais na compreensao
leitora de tirinhas sob a concepcdo de texto como evento comunicativo, de
Beaugrande (1997), com abordagem sociocognitiva interacional do metatexto
didatico, de Costa, Monteiro e Alves (2016), na construcdo de atividades que
explorem o0s processos inferenciais na compreensao desse género textual.
Acreditamos, como Costa, Queiroz e Alves (2020), que a proposta desse material
didatico se coaduna com a perspectiva de que a leitura em sala de aula deve ser
como um evento textual, no qual as atividades de leitura propiciem momentos de
interacdo e diadlogo entre aluno e professor.

Para Costa, Queiroz e Alves (2020)

essas atividades inserem 0s textos em ‘conversas’ tematicas que visam a
promover contextos sociocognitivos para a construcdo de sentidos via
interacdo complexa entre elementos multissemidticos, entre as dimensdes
de emergéncia e da incorporacéo. (Costa; Queiroz; Alves, 2020, p. 21)
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O metatexto didatico contempla duas esferas no ensino de lingua
portuguesa: 1- as atividades escritas que tratam do estudo do texto; 2- o discurso
do professor e as interagdes entre aluno-professor-texto.

A proposicdo dessas atividades é voltada para o trabalho em sala de
aula, no ensino fundamental IlI, entre professor e alunos do 8° ano, com o
objetivo de desenvolver estratégias de leitura com vistas ao género tiras, dando
énfase ao uso de inferéncias. Para isso, trabalharemos com o metatexto didatico,
sugerido por Costa, Monteiro e Alves (2016). Essa proposta de trabalho é requisito
para o trabalho de conclusédo do Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS.

Esse programa sempre teve como exigéncia uma proposta de
intervencdo pedagdgica, 0 que caracterizava 0s projetos como pesquisa-agao.
Entretanto, devido a pandemia do Covid-19, vivenciamos um isolamento social,
decretado pelo governo do Estado do Ceara, durante o ano de 2020. Diante desse
cenédrio, a Coordenacdo Nacional do Profletras, através da resolugdo de n°
003/2020, a qual orienta que os mestrandos apresentem como trabalho final, uma

proposta de intervencdo pedagdgica para fins didaticos, em sala de aula.

3.3 Procedimentos metodoldgicos para a proposta de atividades

Por conta do momento pandémico, tivemos que mudar o nosso plano, uma
vez que algumas das atividades ndo seriam possiveis de realizar. Dessa forma,
optamos por desenvolver atividades com base na proposta do metatexto didatico,
desenvolvido, por Costa, Monteiro e Alves (2016) e Costa, Queiroz e Alves
(2020), a partir de inumeras discussdes do grupo GEENTE, acerca dos estudos
de textos. Certos de que o0 metatexto didatico nos abre um leque de
possibilidades de tomar o texto como um evento comunicativo, como postulou
Beaugrande (1997), acreditamos que as atividades de interpretacdo, como afirma
Cavalcanti (2021), em seu trabalho, “possam ser concebidas como textos que
abordam textos”, como defendem Costa, Monteiro e Alves (2016) e Costa, Queiroz e
Alves (2020), autores do metatexto didatico.

Escolhemos como objeto de estudo as tirinhas, género textual que traz
multiplas semioses em sua estrutura. O trabalho com leitura e compreensdo em

sala de aula tem nos trazido inUmeros desafios no sentido de melhorar a
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proficiéncia leitora dos alunos. Quando se trata de ler textos imagéticos, essa
atividade de leitura € bem problematica. A partir de uma experiéncia de leitura,
realizada em sala de aula, pudemos perceber que a dificuldade esta mais
centrada no direcionamento que se da a essas atividades, como o tipo de
questdo, o modo como se processa 0 texto, enfim, no tipo de abordagem
dispensada a esse género pelo livro didatico.

A ideia de trabalharmos a leitura numa concepcao beaugrandiana, em
que o texto € visto como um evento, surgiu de minha vivéncia como professora de
lingua portuguesa, no trabalho com os estudos de textos e com questdes
selecionadas para tratarmos dos descritores do SPAECE/SAEB, nas aulas de
Lingua Portuguesa. Ndo havendo resultado satisfatorio nesse tipo de atividade, em
que se fragmentava o texto, decidi recorrer a no¢cdo de Metatexto didatico, sugerida
em Costa, Monteiro e Alves (2016) e Costa, Queiroz e Alves (2020), como
metodologia para o trabalho de compreensao textual em minhas aulas (ainda com
poucos conhecimentos sobre o metatexto didatico). Segue um pequeno relato
desse momento, ainda de forma n&o sistematizada. Nessa aula, a interagdo foi
acontecendo de forma espontanea. A atividade desenvolvida em sala com os
alunos foi a partir da leitura de uma tirinha selecionada dos exercicios do livro
didatico, com o qual trabalhei no ano letivo de 2022, numa turma do 8° ano, na
escola municipal onde estava lotada. A proposta de atividade do livro didatico, esta

na secdo “A lingua na real” e esti assim estruturada:

\ GAMBAS SAO VAMOS DEiXA-LO
ANIMAIS SILVESTRES, EM PAZ QUE ELE

PROTEGIDOS POR LEi. | _vOLTA AO LUGAR

NAO TEM  CORTARAM TUDO
MAiS MATA,™ PRA FAZER UM
TiO! CONDOMINIO!

1. Leia atira a sequir.

a) Qual é a critica apresentada na tira?

b) Na fala inicial da tira, qual é o sujeito da oracao? Qual é a classificacao?

¢) Qual é o sujeito da oragao “Vamos deixa-lo em paz”? Como ele se classifica?
d) Releia a fala abaixo observando a forma verbal destacada.
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- Cortaram tudo pra fazer um condominio?
* Qual € o sujeito da forma verbal destacada? Justifique sua resposta.

Geracao Alpha, 2018, p. 21.

Essa tirinha do Armandinho, conforme ja mencionamos, figura em um
dos exercicios do livro do 8° ano, Geracdo Alpha. A 12 questdo, no item A,
pergunta “Qual é a critica apresentada na tira?” Ao trabalhar com esse exercicio
em sala de aula, os alunos, em sua maioria, ndo conseguiram compreender a
critica apresentada na tira. A atividade n&o explora os recursos verbais e
imagéticos da tirinha, ndo hd uma conversa sobre o texto. Em resumo, ndo é
possivel, a partir dessa abordagem, instaurar o evento textual, porque a atividade
nao permite, ao tratar o texto como um artefato acabado, pronto. Isso fica ainda
mais evidente nos demais itens (b, ¢ e d) do exercicio, que usa 0 texto como
pretexto para estudo de aspectos gramaticais. Buscamos entdo uma outra forma
de abordagem, que instigasse os alunos a interagir na constru¢cdo dos sentidos do
texto, a partir de suas experiéncias e conhecimentos. Propusemos, entdo, uma

conversa sobre a tirinha, procurando estimular essa interagéo:

- O gamba ndo esta em uma arvore. Ele subiu numa casinha
suspensa por um pedaco de madeira. Por que isso acontece? Os
meninos estariam perturbando o animalzinho naquele momento? A fala
do homem denota conhecimento sobre o que esta acontecendo? O
amigo de Armandinho demonstra estar preocupado com essa situacao?
Que recursos visuais indicam essa preocupacdo? Que significado tem
a imagem do passarinho na cabega da menina? Seria pela mesma

razao do outro animalzinho?

A partir dessa conversa, a turma foi percebendo o que estava na
imagem e foi aos poucos refletindo e construindo os sentidos da tirinha, atraves
dessas inferéncias. Alguns meninos da turma disseram que o passarinho era o
dono da casinha. Outros acharam que os dois animaizinhos vieram da mata. Um

deles comentou que o homem constréi em qualquer lugar, ndo respeita as
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florestas. Muitas outras ideias foram surgindo no decorrer dessa interacdo entre
autor/texto/leitor e professor. Essas conversas tematicas sobre o texto ajudaram
o aluno a viver o evento textual.

Partimos do conhecimento sobre o género abordado na atividade,
explorando os diversos aspectos que caracterizam as tirinhas, a saber: autonomia na
linguagem, que utiliza recursos proprios para representar os elementos narrativos, o
espaco da acao e o tempo da narrativa estdo presentes no interior e na sequéncia do
quadrinho, como podem também aparecer em um Unico quadrinho, o personagem
pode ser visto visualmente e as falas aparecem em bales?, simulando o discurso
direto. A observancia de todas essas caracteristicas ajuda no conhecimento do
género textual, as tirinhas.

Esse momento aconteceu apds 0 meu primeiro contato com as atividades
desenvolvidas na disciplina de Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa (TELP),
ministrada no Curso de Letras da Universidade Estadual do Ceard pela
professora Dra. Maria Helenice Arauljo Costa, minha orientadora. Participei como
ouvinte dessas aulas, que naquele ano aconteciam de forma remota.

Para a proposicdo, selecionamos algumas tirinhas do Armandinho, de
Alexandre Beck, para a producdo de atividades inferenciais. Um dos objetivos
era levar o aluno a viver o evento textual, tornando-se parte dele, discutindo,
expondo seus conhecimentos, num movimento interativo com seus pares, fazendo
emergir os sentidos do texto.

Ao elaborarmos atividades inferenciais, 0 nosso intento é o de promover
momentos de leitura em que aluno e professor possam se sentir provocados a viver
0 evento textual, construindo e reconstruindo os sentidos por meio de seus
conhecimentos, experiéncias, cultura, crencas etc. O material pedagogico adotado
para as nossas aulas nos leva a compreender que a leitura é (re)textualizagao, “por
0 texto em processo, expandi-lo a partir da materialidade na qual, segundo
Beaugrande (1997), sdo condensadas as informagdes.”

Assim, corroboramos a ideia de que esse material didatico € importante
para que aluno e professor sintam a leitura como “um evento textual cujo foco é a
emergéncia de sentidos”. Ademais, acreditamos que esse evento alcangara melhor

éxito “se instaurado e orientado por um metatexto capaz de instigar os alunos a

8 Nas tirinhas do Armandinho, de Alexandre Beck, as falas dos personagens nédo aparecem em
baldes. Apenas um traco indica a quem pertence a fala na narrativa.
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amplificar o texto que é objeto de sua leitura.”

Na secdo seguinte, relatamos duas experiéncias com 0 metatexto em
aulas de leitura. A primeira experiéncia ocorreu com alunos do ensino fundamental,
numa turma de 8° ano, em que trabalhava como professora de lingua portuguesa,
numa escola da rede municipal, onde leciono. As atividades foram desenvolvidas
durante as aulas de lingua portuguesa, no primeiro semestre de 2022, apos a
aplicacdo de uma avaliacdo diagnéstica de entrada (realizada pela secretaria de
educacdo a cada periodo), com a finalidade de avaliar as habilidades leitoras dos
alunos. O resultado nos revelou a dificuldade dos alunos na leitura e compreensao
do género tiras, além de outros géneros. Selecionamos entdo varias tiras do
Armandinho, e outras que figuram no livro didatico, para uma abordagem desse
género fundamentado pelo metatexto didatico. A carga horéaria desse trabalho com
os alunos foram aproximadamente 20h/a, entre aulas para leitura das tirinhas e
aplicacao de atividades orientadas pelo metatexto didatico.

A segunda experiéncia foi um trabalho de tutoria, orientando alunos da
graduacéo do Curso de Letras da Uece, na disciplina de TELP, em oficinas de leitura
para producdo de questdes na perspectiva do texto como evento (Beaugrande,
1997) e da leitura complexa (Franco, 2011). Esse trabalho para a producdo de
guestdes metatextuais foi realizado em parceria com as professoras Dra. Maria
Helenice Araljo Costa e Dra. Laura Tey Iwakami, seguindo a orientacdo sobre
metatextualizacao didatica.

A tutoria aconteceu em trés etapas:

a) Formacéo dos grupos de alunos e divisdo entre os tutores (cada tutor
ficou com dois grupos de trés alunos).

b) Momento de estudo com os tutores, orientados pelo metatexto didatico
na elaboragdo de questbes de compreensao leitora, sob a
coordenacao das professoras das turmas.

c) Encontros virtuais com os grupos de alunos e seus respectivos tutores
para apresentacdo e estudo dos critérios que iriam nortear a
elaboracao das questoes.

d) Apresentacéo dos trabalhos dos alunos da graduacéo.
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4 RELATO DE EXPERIENCIAS

4.1 Relato de uma aula de compreensao leitora numa turma de 8° ano

O presente relato objetiva destacar algumas concepcdes no que se refere
as praticas de leitura: o texto como evento (Beaugrande, 1997), a complexidade de
leitura (Franco, 2011) e o trabalho com o metatexto didatico (Costa; Monteiro; Alves,
2016). Essa experiéncia teve como foco avaliar os niveis de compreenséo leitora
dos alunos em relacdo aos textos que apresentam mdultiplas semioses na sua
estrutura.

Selecionamos algumas tirinhas para a producdo da atividade de
compreensao leitora, no sentido de propiciar aos alunos um momento de interacao
entre eles, os textos, objetos de estudo, e o professor. Inicialmente, buscamos
introduzir o aluno no evento textual, instigando-os a se tornarem sujeitos ativos na
construcdo dos sentidos do texto. Apresentamos a seguir uma das atividades

desenvolvidas em sala com os alunos.

Exemplo de atividade desenvolvida com os alunos

Ola, alunos! Vocés ja viram e leram diversas tirinhas em atividades do
LD, em avaliagcdes, em revistas e, certamente, na internet. Que tal conversarmos
sobre esse género textual? Vamos l&: a tirinha ou tira € um texto curto, apresenta
uma narrativa breve, linguagem verbal e ndo verbal (imagética), bal6es de formatos
diferentes etc. Algumas tiras trazem reflexdes e/ou criticas sobre varias tematicas
como politica, educacdo, preconceito etc. Vamos conhecé-las um pouco mais?

Selecionamos algumas para nos divertir, refletir e aprender!

a) A tirinha a seguir é do cartunista Alexandre Beck, e traz como
personagem protagonista um menino de cabelo azul, o Armandinho,
uma crianca muito inteligente e sempre nos surpreende com suas
opinides e criticas sobre determinados assuntos. Vejamos o que ele vai
aprontar. Leia atentamente.
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VOU APRESENTAR ESCOLHi A QUE MAIS ok
MEU TRABALHO ViCiA E_MAIS CAUSA -0 PODER! 3
SOBRE DROGAS! DANOS A SOCIEDADE... / g

\ / ;
g

% %

O contexto nos mostra uma situacdo escolar na vida da maioria dos
estudantes: a apresentacdo de um trabalho. Observe a sequéncia de
guadrinhos: o que nos permite pensar que ele esti na escola?

Geralmente, no cotidiano das escolas, esse € um dos temas que costumam
ser discutidos com os alunos. Levando em conta a sua vivéncia escolar, o
tema faz referéncia:

l. as drogas licitas e ilicitas.
Il. apenas as drogas licitas.
lll. apenas as drogas ilicitas.

- Quais afirmativas estao corretas?
a. somente |.

b. somente Il.

c.l,lell.

d. somente lll.

A tirinha apresenta uma quebra de expectativa, ao relacionar dois elementos
de forma inusitada. Que elementos séo esses, e porque ocorre essa quebra
de expectativa, esse desfecho inesperado?

A relacdo que o personagem faz entre esses dois elementos, revela uma
opinido dele. Qual das alternativas melhor traduz a opinido do Armandinho?
Justifique sua escolha.

a) O poder causa danos a sociedade se exercido com tirania.

b) O poder e as drogas se assemelham por s6 causarem prejuizos
individuais e néo sociais.

c) O poder pode ser tdo viciante quanto qualquer droga, ocasionando
maleficios a sociedade.

d) As drogas causam mais danos a sociedade do que o poder.

A tirinha a seguir, provavelmente evoca lembrangas da nossa infancia,
sobre histdrias de princesas, bruxas, fadas etc, que nos eram contadas. Vocé
sabe que historias sdo essas? Existe na tirinha algum recurso visual ou
verbal, que o ajudou a lembrar dessa histéria? E comum que 0s textos
dialoguem entre si, mantendo uma relacao intertextual. Um texto é citado em
outro texto, de forma explicita ou implicita.
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3. A tirinha do Hagar* dialoga com um conto de fadas bastante conhecido, dos
Irm&os Grimm. Qual é esse conto de fadas?

4. Quais as semelhancas e diferencas entre o que € narrado na tirinha e o que é
contado no texto original?

5. Como ja vimos, uma das principais caracteristicas das tirinhas é o desfecho

inesperado, a quebra de expectativa que acaba gerando o humor critico. Na

tirinha do Chris Browne, esse tom humoristico ocorre

pela pergunta feita por Helga ao espelho.

pela resposta dada pelo espelho a Helga.

pela reflexdo que faz o espelho, caso diga a verdade.

pelo fato de o espelho ndo responder a Helga.

apop

Os dialogos mantidos durante o percurso das atividades levaram os
alunos a perceber que essa interagcdo os ajudou a compreender melhor os textos
que foram escolhidos, a fazer parte do evento textual, discutindo, construindo,
refutando ou apoiando as ideias surgidas no momento das discussfes. Uma das
observagfes da classe foi que “era muito bom daquele jeito”, referindo-se a dindmica
do evento textual. E importante que o professor seja um mediador nesse tipo de
atividade, que dé voz aos alunos, orientando, incentivando-os a leitura das questoes,
conduzindo-os pelo texto. As questdes conduzem o aluno ao texto para que ele ative
a sua bagagem cognitiva (conhecimento prévio, linguistico, interacional etc.) para
produzir as inferéncias necessarias a compreensao do artefato textual.

O texto introdutorio da atividade ja inicia um dialogo com o aluno sobre o
género textual abordado na atividade, o que propicia uma familiaridade com o texto.

Na 12 questdo da atividade, jA& é apresentado o género, autor, uma breve

4 Para o nosso estudo, optamos pelas tirinhas do Armandinho, de Alexandre Beck. Entretanto, na
época da elaboragdo da atividade colocamos essa tirinha do Hagar, do Chris Browne, por
apresentar uma relacdo intertextual. As questfes sobre essa tira do Hagar foram elaboradas por
mim e pelo Me. Elton Amaral de Aradjo para um trabalho na disciplina Texto e Ensino, em 2022.
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caracterizacdo do personagem central da tirinha e o contexto da narrativa. Os alunos
ficaram mais a vontade para a leitura, pois, como eles préprios afirmaram “esse texto
parecia dificil de ‘lé’, mas ndo &”. Essa é ainda uma fala muito comum nas aulas de
leitura. O ensino de leitura na perspectiva do texto como evento propicia ao aluno,
como leitor, tornar-se coautor, pois o texto ndo traz em si todos os sentidos, sendo
necessario produzir inferéncias a partir das informacdes presentes neles para a
construcdo de novos sentidos. Quando colocados diante de uma situacdo de
interacdo, os alunos ficam atentos a construcéo de sentidos do texto, isso porque ao
interagir naquele evento, ele passa a ser coautor desses sentidos, que
necessariamente devem ser autorizados pelo texto.

As questdes produzidas nesse formato de atividade atenta para as
inimeras semioses presentes no texto. Esse momento com 0s alunos trouxe-nos a
certeza de que o que parecia dificil, e ainda parecem, pode se tornar algo prazeroso.
Dessa forma, perde-se a chance de discussdes sobre as construcdes linguisticas do
texto, e as razdes que levam a uma escolha ou outra.

Nesse percurso é fundamental a acédo do professor, como ele vai conduzir
esse evento textual, questionando, instigando, provocando o aluno para que ele
assuma o centro das discussfes, além disso, muitos alunos se sentem mais a
vontade para expor as duvidas, opiniées, sugestdes.

Essa experiéncia em sala de aula reforcou a necessidade de promover
junto com os alunos a vivéncia do evento textual, do contrario, o texto vai parecer
para ele um artefato pronto, que ndo necessita ser processado. Essa ideia de
produto acabado ndo corrobora a teoria do texto como evento, o conceito de que
“‘compreender € inferir’, de que é preciso ir ao texto e alem dele, na busca de novos
sentidos. Para o tedrico Van der Velde (apud Koch, 1993), “O homem n&o organiza o

mundo dos textos verbais sem inferenciamento”.
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4.2 Relato de tutoria com alunos, professores em formacéao, da graduacao do
Curso de Letras da Uece, na disciplina de TELP- Teoria do Ensino de Lingua

Portuguesa®

A participagdo, em 2023, em uma tutoria com alunos da graduacao,
professores em formacédo, para estudo e producdo de propostas de metatextos
didaticos foi uma das experiéncias que ajudaram na consolidacédo do nosso trabalho
de pesquisa do mestrado profissional, a convite da professora Dra. Maria Helenice
Aratjo Costa, que, como alguém que desenvolveu uma abordagem do texto
reconhecidamente bem-sucedida, ministrava aulas na disciplina Teoria do Ensino de
Lingua Portuguesa (TELP), no Curso de Letras da Universidade Estadual do Ceara,
e da professora Dra. Laura Tey Iwakami, atual ministrante dessa disciplina. Esse
evento contou ainda com a participacdo de membros do GEENTE — Grupo de
estudos e ensino de Texto.

Essas oficinas tiveram como foco o desenvolvimento de atividades sob a
perspectiva da teoria do texto como evento e da complexidade da leitura. O tema
sugerido para esse trabalho foi Al- inteligéncia artificial; a partir de uma coletanea de
textos sobre o tema apresentado pelas professoras, cada grupo escolheu um desses
textos para elaborar questdes sob a perspectiva da sociocognicdo e do texto como
evento comunicativo. Cada tutor acompanhou e orientou seis alunos da graduacéao,
divididos em dois grupos, na elaboracdo das questdes metatextuais.

As oficinas aconteceram pelo Meet com a participacdo de todos os
envolvidos no evento. No encontro de abertura, discutimos sobre as teorias que
estavam sendo estudadas e que serviriam de base para o desenvolvimento das
atividades. Escolhidos os textos, os alunos fizeram um estudo domiciliar e, apos
esse momento, cada equipe participou de um encontro virtual com seu respectivo
tutor (a) para socializagao e ajustes das questdes que haviam sido elaboradas.

As orientacOes para a producgéo das questbes se deram a partir de alguns
critérios®: 1- Interacdo do grupo; 2- Participacdo dos componentes; 3- Apresentagao;

4- Tratamento do texto — o0 metatexto como texto que promove 0 evento

5 A disciplina TELP-Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa é atualmente ministrada pelas professora
Dra. Laura Tey Iwakami com a participacdo do professora Dra. Maria Helenice Araljo Costa, que
me fez o convite para participar da orientagdo dos alunos como tutora.

6 Esses critérios foram elaborados pela professora Dra. Maria Helenice Araljo Costa, quando regente
da disciplina TELP, com a colaboracédo de Kandice da Silva Ferreira e Rochelle Kilvia Nascimento
Mendes, na época alunas de mestrado que estagiavam na disciplina.
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comunicativo; 5- Introducao; 6- Questao de exploracéao.

Cada grupo foi avaliado conforme os critérios apontados anteriormente, e
0 que percebemos é que h& uma certa resisténcia a esse tipo de abordagem, a
NOSSO ver, por estarem esses alunos ja imersos na cultura de modelos prontos que
nao propiciam a reflexdo, ndo favorecem a construcdo de inferéncias e,
consequentemente, ndo elevam o texto a condi¢cdo de evento comunicativo. Aqueles
alunos que desenvolveram momentos de estudo e interagao, discutindo com o tutor
do grupo e que compreenderam, pelo menos em parte, que essa proposta de
atividade apresenta caracteristicas peculiares - uma unidade tematica, sem
fragmentacdo de suas partes linguisticas e atentando para o cerne da teoria
estudada que norteou a producdo de questdes-, conseguiram desenvolver
atividades conforme os critérios propostos. Outros alunos ndo compreenderam a
dindmica e o objetivo das oficinas, que era promover o dialogo entre autor-texto-
leitor e professor e, por meio do que se convencionou chamar de metatexto didatico,
“amplificar o texto” para além da superficie material.

O ultimo encontro foi realizado virtualmente e contou com a participacdo
de todos os alunos, oportunidade em que apresentaram as questfes metatextuais

produzidas por eles e discutiram sugestdes para aperfeicoamento do trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo basta saber ler que “Eva viu a uva’. E
preciso compreender qual a posicdo que Eva
ocupa no seu contexto social, quem trabalha para
produzir a uva e quem lucra com esse trabalho.”
(Paulo Freire)

Iniciar essa caminhada no Mestrado Profissional em Letras, em busca
daquilo que nos fizesse sair do casulo, “metamorfosear”, foi um desafio necessario e
relevante, necessario porque urge em sala de aula o desejo de mudanca no
tratamento dispensado a leitura e compreensao de textos. Diante do desestimulo
dos alunos em relacdo a leitura e, consequentemente, do baixo rendimento deles,
nao apenas em avaliagdes internas e externas, mas efetivamente pelas dificuldades
enfrentadas por esses estudantes em sua formacgéo leitora, compreendemos que a
classe estudantil deve ser inserida em atividades que proporcionem momentos de
interacdo, em que eles possam vivenciar 0 texto como um evento comunicativo,
corroborando o que diz Beaugrande (1997).

Certos de que as estratégias de inferenciacdo atuam em potencial sobre
as habilidades de compreenséo leitora, de que ha uma grande dificuldade do aluno
em compreender as informacdes explicitas e inferir os implicitos; certos também de
que essa dificuldade € em grande medida provocada pelo trabalho didatico com
guestdes que ndo favorecem o desenvolvimento dessas habilidades, estabelecemos
para nossa pesquisa 0 seguinte objetivo geral: propor e/ou aprimorar atividades
didaticas para leitura de tirinhas, tomando por base a perspectiva de texto como
evento (Beaugrande, 1997) e de leitura como processo complexo (Franco, 2011).

Ao nos debrucar sobre essa grande tarefa, percebemos na experiéncia
gue o uso de estratégias inferenciais € ainda mais necessario a compreensao de
textos multissemidticos, 0os que trazem em sua composi¢do a linguagem verbal e
inimeras outras semioses. As tiras, um dos géneros textuais que se enquadram
nessa classificacdo e que foram o foco principal de nossa atencdo durante este
estudo, se popularizaram através de publicagcbes, em jornais e revistas, e
posteriormente, de maneira bem significativa chegaram a internet. Essa divulgacao
das tiras alcancou a area educacional, e por isso esse género passou a figurar em
exames vestibulares, materiais didaticos.

Desvendar esse mundo verbal e ndo verbal, cada vez mais
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multissemidtico, requer do aluno e do professor a habilidade em produzir inferéncias,
sendo necessario um ensino de compreensao leitora que va além texto enquanto
artefato. Ao trabalhar o texto sob a perspectiva sociocognitiva, estivemos lidando
ndo s6 com a materialidade textual, mas com todos os conhecimentos colocados ali
pelo autor e, posteriormente pelo leitor, através da inferenciacdo. Marcuschi (2008)
afirma que varios elementos operam de forma integrada e funcionam como aporte
para que se possa produzir inferéncias. Esses elementos sao 0s sociossemanticos,
cognitivos situacionais, historicos, linguisticos. Essa dinamicidade nos mostra a
complexidade da leitura.

A nossa pesquisa teve como experiéncias relevantes dois trabalhos
fundamentados pela teoria do texto como evento de Beaugrande (1997), de leitura
como um sistema complexo Franco (2011), e de inferéncia proposto por Marcuschi
(2008). Contamos ainda com o aporte de Costa, Monteiro e Alves (2016) e Costa,
Queiroz e Alves (2020) para a metatextualizacdo de questdes na compreensdo de
tirinhas.

A partir do conhecimento e das discussdes sobre essas bases tedricas,
levamos ao chdo da sala de aula um novo olhar no tratamento com o texto.
Preocupados com o desempenho do aluno em compreenséo leitora, e efetivamente
na compreensao de tirinhas, buscamos uma estratégia que aproximasse esse aluno
do texto, que o fizesse interagir na construcao dos sentidos. No primeiro contato com
a metodologia proposta pelos estudos de Costa et al (2020), vimos a possibilidade
de ir além da materialidade do texto. Nas primeiras atividades elaboradas a partir
desse novo enfoque tedrico-metodoldgico e desenvolvidas com a classe, o aluno foi
aos poucos se lancando com desenvoltura sobre o texto, explorando, indagando,
trazendo questionamentos, vivenciando o evento textual, ampliando os sentidos,
hipertextualizando.

A tutoria com professores em formagdo do Curso de Letras-UECE
ampliou significativamente os horizontes nessa busca fascinante para compreender
0 outro e o mundo que o envolve. Um dos pontos mais positivos desse aprendizado
foi a nossa decisdo de fazer e se refazer no texto, tendo como foco a perspectiva do
texto como evento e o reconhecimento da complexidade da leitura, em toda sua
dinamicidade, e a interagdo entre os “multiplos agentes” presentes no ato de ler. E
importante enfatizar o inferenciamento como processo indispensavel a construcao

de sentidos quando lemos/ouvimos e compreendemos um texto.
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Acreditamos que o0s objetivos especificos a que nos propusemos nesta
pesquisa também se consolidaram por meio desses dois tipos de encontro entre o
saber teorico e o empirico. No trabalho com o ensino, na medida em que levamos
para a sala de aula (fundamental II) uma abordagem sociocognitiva de texto, criamos
um ambiente que possibilitou aos alunos a interacdo e a vivéncia do evento textual.
Ja na experiéncia com a orientacdo a alunos de Letras (professores de LP em
formacao), tivemos como foco a proposta de producéo de atividades de leitura e
compreensao, cumprimos o desafio instiga-los a pensar sobre 0 modo como aquelas
atividades permitiriam ao aluno o uso de inferéncias para a constru¢ao dos sentidos.

Concluida parte da caminhada nessa pesquisa, entendemos que esse
novo olhar para o texto — como evento comunicativo, de leitura como um sistema
complexo, dinamico, multilinear, etc, da inferenciacdo como estratégia
potencializadora no universo de compreenséo leitora — mudou a direcdo dos ventos.
O uso do metatexto didatico, proposto por Costa, Queiroz e Alves, 2020, funcionou
como ferramenta relevante em todo esse processo por possibilitar essa mudanca de
direcéo.

Por fim, a certeza dessa mudanca é tado visivel em nosso percurso que
nao mais nos adaptamos a modelos impostos, fragmentados que inviabilizam avistar
novos horizontes. O caminho ndo se encerra aqui, € necessario provocar a
discusséo e leva-la ao chao da sala de aula em atitudes concretas que despertem

nesses leitores o entendimento de que a leitura é viva e eficaz.
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PLO DE ATIVIDADE DESENVOLVIDA COM OS ALUNOS
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EEF ANTONIO PAES DE ATIVIDADE DE LINGUA TURMA:
ANDRADE PORTUGUESA 8°ANO A
MANHA

ALUNO: PROFESSORA: SUELY MENDES NOTA:

Ol4, alunos! Vocés ja viram e leram diversas tirinhas em atividades do

LD, em avaliagcbes, em revistas e, certamente, na internet. Que tal conversarmos

sobre esse género textual? Vamos la: a tirinha ou tira € um texto curto, apresenta

uma narrativa breve, linguagem verbal e ndo verbal (imagética), baldes de formatos

diferentes etc. Algumas tiras trazem reflexdes e/ou criticas sobre varias tematicas

como politica, educacao, preconceito etc. Vamos conhecé-las um pouco mais?

Selecionamos algumas para nos divertir, refletir e aprender!

1. Atirinha a seguir € do cartunista Alexandre Beck, e traz como personagem
protagonista um menino de cabelo azul, o Armandinho, uma crianga muito
inteligente e sempre nos surpreende com suas opinides e criticas sobre
determinados assuntos. Vejamos o que ele vai aprontar. Leia atentamente.

VOU APRESENTAR
MEU TRABALHO
SOBRE DROGAS!

¥,

ESCOLHi A QUE MAIS
ViCiA E MAIS CAUSA
DANOS A SOCIEDADE...

©

...0 PODER!
/

beckilustras@gmail com

a) O contexto nos mostra uma situagdo escolar na vida da maioria dos
estudantes: a apresentacdo de um trabalho. Observe a sequéncia de
qguadrinhos: 0 que nos permite pensar que ele esta na escola?

Espera-se que o aluno perceba que além da fala da personagem no 1°
guadrinho sobre apresentar um trabalho sobre drogas, temos nos trés
guadrinhos a imagem de um quadro verde na parede que nos remete ao
ambiente da sala de aula.

b) Geralmente, no cotidiano das escolas, esse é um dos temas que
costumam ser discutidos com os alunos. Levando em conta a sua vivéncia
escolar, o tema faz referéncia:

l. as drogas licitas e ilicitas.
Il. apenas as drogas licitas.
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lll. apenas as drogas ilicitas.
- Quais afirmativas estao corretas?

a. somente |.

b. somente Il.
c.l, Ilelll

d. somente lll.

2. A tirinha apresenta uma quebra de expectativa, ao relacionar dois
elementos de forma inusitada. Que elementos sao esses, e porque ocorre
essa quebra de expectativa, esse desfecho inesperado?

Espera-se que o aluno ative os seus conhecimentos acerca do género
estudado e perceba que essa quebra de expectativa ocorre no ultimo
quadrinho quando Armandinho menciona a palavra poder relacionando-a as
drogas, sugerindo que o poder quando mal exercido pode ser tdo maléfico
guanto as drogas.

3. A relacdo que o personagem faz entre esses dois elementos, revela uma
opinido dele. Qual das alternativas melhor traduz a opinido do
Armandinho? Justifique sua escolha.

a) O poder causa danos a sociedade se exercido com tirania.

b) O poder e as drogas se assemelham por s6 causarem prejuizos
individuais e ndo sociais.

c) O poder pode ser tdo viciante quanto qualquer droga, ocasionando
maleficios a sociedade.

d) As drogas causam mais danos a sociedade do que o poder.

A tirinha a seguir, provavelmente evoca lembrancas da nossa infancia,
sobre historias de princesas, bruxas, fadas etc, que nos eram contadas. Vocé
sabe que histérias sdo essas? Existe na tirinha algum recurso visual ou
verbal, que o ajudou a lembrar dessa histéria? E comum que os textos
dialoguem entre si, mantendo uma relacdo intertextual. Um texto é citado em
outro texto, de forma explicita ou implicita.

ESPELHO, ESPELHO ML, AFE! DIZEM QUE masse et U VOU ACABAR
EXISTE ALBLEM MAIS A LIBERPADE O LHE DISSER A  QUEBRADO E ALBLUEM VA
BONITA QUE EL2 LIBERTARA... VERDADE... ¢ TER SETE ANOS DE AZAR!

O WD rres resar et

g Festres Synscate

o cudrs
BRowNE

2000 oy

4. A tirinha do Hagar’ dialoga com um conto de fadas bastante conhecido,

7 Para o nosso estudo, optamos pelas tirinhas do Armandinho, de Alexandre Beck. Entretanto, na
época da elaboracdo da atividade colocamos essa tirinha do Hagar, do Chris Browne, por
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dos Irméaos Grimm. Qual é esse conto de fadas?

5. Quais as semelhancas e diferencas entre o que é narrado na tirinha e o
que é contado no texto original?
6. Como ja vimos, uma das principais caracteristicas das tirinhas € o

desfecho inesperado, a quebra de expectativa que acaba gerando o
humor critico. Na tirinha do Chris Browne, esse tom humoristico ocorre

a) pela pergunta feita por Helga ao espelho.

b) pela resposta dada pelo espelho a Helga.

c) pela reflexdo que faz o espelho, caso diga a verdade.
d) pelo fato de o espelho néo responder a Helga.

apresentar uma relacdo intertextual. As questfes sobre essa tira do Hagar foram elaboradas por
mim e pelo Me. Elton Amaral de Aradjo para um trabalho na disciplina Texto e Ensino, em 2022.
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APENDICE B - ATIVIDADE 02

EEF ANTONIO PAES DE ATIVIDADE DE LINGUA TURMA: 8°
ANDRADE PORTUGUESA ANO A
MANHA
ALUNO: PROFESSORA: SUELY TURNQ:
MENDES MANHA
1. Atirinha abaixo, do Alexandre Becker, apresenta uma situacdo inusitada entre

Armandinho e sua amiga Fé: a construcdo de um muro. Leia atentamente a
tirinha e responda aos itens seguintes.

PODE PARECER POUCO, .PODEMOS CONSTRUIR PODEMOS

MAS DE TijOLINHO EM )
TijOLINHO... 0S MAIORES MUROS!

/ /

CONSTRUIR

PONTES!
~

MUROS
- NAO! —

beckilustras@gmail.com

Releia a fala do Armandinho “Muros nao! Podemos construir pontes!” percebe-se
que ele discorda de Fé. A razdo dessa discordancia de Armandinho é porque

a)
b)

c)
d)

2.

ele queria construir pontes, que eram menores e mais faceis de serem
construidas do que muros.

para ele, o0s muros representam uma separacao, ja as pontes representam
uma forma de ligac&o, unido entre as pessoas.

ele achava que os muros ndo eram seguros o suficiente para as pessoas.

as pontes sempre sao maiores do que 0S muros.

Com base na resposta da questdo 01, a partir do texto e de seus
conhecimentos, que justificativas levam a personagem a essa opinido sobre
muros e pontes?

Levante hipdteses: para a menina, o que significa “construir os maiores
muros™?

O inicio da fala da menina, no primeiro quadrinho, nos lembra um ditado
popular muito conhecido. Qual é esse ditado popular? Explique sua escolha,
relacionando a fala da menina.
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a) Casa de ferreiro, espeto de pau.

b) Antes tarde do que nunca.

c) De grédo em gréo a galinha enche o papo.

d) Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.

5. Armandinho é uma personagem dos quadrinhos, muito observador. A fala
dele revela uma opinido em relacdo ao que a menina diz. Qual é essa
opiniao?

6. Considerando a fala do menino e da menina nesse contexto, que sentido
poderiamos atribuir as palavras “muros” e “pontes”™?

Vamos para mais uma tirinha do Armandinho, esse menino astuto que
carrega uma visao diferente sobre tudo que o cerca.

. _APARECER ENTAD, M&D
A% VETES 04 ; .
PRECONCEITOS Drff:;';ﬂ'::mn':.':‘:' € "30 LA

E & Bk FrADA%

Pad 7.7 (5.7

(Disponivel em: htlps:firasarmandinbo lumblr.comipost 306461 7703%irinha-
ariginal_)

7. Com base na tira, qual o ponto de vista do amigo de Armandinho sobre o
preconceito disfarcado de humor? Que marcas linguisticas denotam essa
opinido no texto?

8. No ultimo quadrinho, o amigo de Armandinho fica frente a frente com ele.

a) O gue podemos inferir sobre essa atitude do menino, tendo em vista a fala
dele no dltimo quadrinho?

b) De acordo com o contexto, o que teria levado o menino a ficar frente a
frente com o Armandinho?
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