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RESUMO

O dominio da leitura tem sido condicdo essencial para o exercicio pleno da
cidadania. Partindo desse pressuposto, este trabalho volta-se para o
desenvolvimento de habilidades de leitura em sala de aula, partindo das dificuldades
apresentadas por uma turma de 7° ano, na etapa diagndstica, em 2017, de um
colégio Municipal da Gamboa, Bahia. O trabalho que ora se apresenta teve por
objetivo desenvolver habilidades de leitura a partir de textos multimodais,
contribuindo com o processo de instrumentalizagdo para os desafios dos
multiletramentos a fim de torna-los leitores mais proficientes. Para tanto, ja com a
turma no 8° ano, e, 2018, aplicou-se uma proposta de intervencdo composta por
cinco médulos, utilizando, em especial, o género gibi. Tal proposta se fundamentou
nos pressupostos tedricos advindos das ideias de Baltar (2010), Bakhtin (2003),
Marcuschi (2005, 2008, 2010) Kleiman (1995, 2006), Dionisio (2011), Barbosa e
Rojo (2015), Rojo (2005 e 2012), Koch (2007), Elias e Koch (2010) e Solé (1998). A
fim de atender aos intentos da pesquisa, 0 percurso metodologico percorrido esteve
alinhado aos principios da pesquisa-acdo e da etnografia, o que possibilitou
conhecer melhor os participantes e, desse modo, elaborar uma proposta mais
confluente com o perfil da turma. Apos o término do trabalho foi possivel identificar
avangos significativos no desempenho da turma relativos ao reconhecimento das
caracteristicas estruturais do género gibi; construcdo do sentido do texto a partir do
reconhecimento do dito e do ndo dito, do pressuposto e do subentendido;
identificacdo do tema do texto; identificacdo dos efeitos de humor presente nos
textos; bem como desenvolvimento do letramento critico identificando relagdes entre
as partes que compdem o texto multimodal, reconhecendo dados contextuais e
realizando inferéncias mais complexas, se comparado a leitura realizada antes da

proposta de intervencéo.

Palavras-chave: Leitura. Multiletramentos. Textos multimodais.



ABSTRAT

The power of reading has been an essential condition for the full exercise of
citizenship. Based on this assumption, this written work turns to the development of
reading skills in the classroom, starting from the difficulties presented by a group of
7th grade, at the diagnostic stage, in 2017, of a municipal school in Gamboa, Bahia.
The present work aimed to develop reading skills from multimodal texts, contributing
with a process of instrumentalization to the challenges of multiliteracies, making them
more proficient readers. Therefore, once with the class in the 8th grade, in 2018, an
intervention proposal was made up with five modules, using, in particular, the
cartoon. This proposal was based on the theoretical presuppositions of Baltar (2010),
Bakhtin (2003), Marcuschi (2005, 2008, 2010) Kleiman (1995, 2006), Dionisio
(2011), Barbosa and Rojo (2015), Rojo (2005 and 2012), Koch (2007), Elias and
Koch (2010) and Solé (1998). In order to reach the research attempts, the
methodological path covered was aligned with the ideas coming from an action
research and ethnography. Thus, after the end of the work it was possible to identify
significant advances in the performance of the class related to the recognition of the
structural characteristics of the cartoon genre; construction of meaning of the text
from the recognition of the said and the unsaid, of the presupposition and the implicit;
identification of the theme of the text; identification of humor effects present in texts;
and development of critical literacy by identifying relationships between the parts that
make up the multimodal text, recognizing contextual data and making more complex

conclusions, compared to the reading made before the intervention proposal.

Keywords: Reading. Multilevels. Multimodal texts.
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1 INTRODUCAO

A producéo e circulacdo de géneros multimodais tém sido cada vez mais
intensas no atual contexto social movido pela tecnologia, o que desvela novos
modos de escrever e, também, exige novas habilidades de ler. Sob esse ponto de
vista, um dos papeis da escola, por ser uma das maiores agéncias de letramento, é
instrumentalizar os alunos, atores sociais, para os desafios dos multiletramentos.
Nesse contexto da hipermidia, os letramentos tornam-se multiletramentos e torna
evidente a urgéncia de novas ferramentas e de novas préaticas pedagdgicas no
cenario escolar pautadas em um trabalho que emane das culturas do alunado, de
suas referéncias (histérica, popular, local, socioeconémica, de massa), de géneros
discursivos, midias e linguagens por eles conhecidos, a fim de buscar uma visao
critica, reflexiva, pluralista, ética e, sobretudo, democrética.

Ao longo da historia, 0 homem adaptou técnicas, criou novos instrumentos e
cada avanco tecnolégico representa novas maneiras de experimentar o mundo
(FRANCO; ARANHA; 2017). As modificacdes ocorridas nas atividades do dia a dia
devido as novas Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC’s) também tém
atingido o processo de ensino/aprendizagem. O contexto digital propicia a circulacao
de uma diversidade de textos e diversas ferramentas, contribuindo para que os
estudantes do ensino fundamental, por exemplo, estejam mais envolvidos em
atividades de leitura e producéo de textos extraescolares.

Tais mudancas vém sendo objeto de estudos de pesquisadores das areas de
educacéo e linguagem, que refletem e discutem sobre as consequéncias das novas
praticas sociais e usos da linguagem na sociedade nessa era digital, jA que nas
ultimas décadas, uma crescente complexidade passou a envolver os textos, e estes
tém sido marcados pela organizacdo multimodal. Nos dominios digitais, a exemplo,
0s textos portam ndo apenas textos verbais, como também imagéticos, além das
cores, sons e objetos em movimento. Assim, Dias e Novais (2009, p. 3), afirmam que
“é preciso que os individuos construam habilidades para lidar com esses textos [...] 7.

Na perspectiva dos multiplos letramentos, fazendo referéncia a Jacqueline
Barbosa e Roxane Rojo (2015), o ato de ler e escrever envolve articular diferentes
modalidades de linguagem além da escrita. Nesse sentido, refletindo as mudancas

sociais e tecnologicas atuais, ampliam-se e diversificam-se ndo s6 as maneiras de
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disponibilizar e compartilhar informagdes e conhecimentos, mas também de té-los e
produzi-los. Percebe-se que a vida social tem exigido dos cidadaos novas formas de
escrita, a aprendizagem de leituras, comportamentos e raciocinios. E os géneros
discursivos que vém circulando nesses Ultimos tempos sdo marcados por uma
multiplicidade de informacdes, o0 que desvela a emergéncia de se rediscutir questdes
relativas a leitura, visto que os textos apresentam as modalidades de linguagem
verbal (oral e escrita) e ndo-verbal e exploram também a multissemiose, ou seja,
exploram um conjunto de signos/linguagens (ROJO, 2009). Dessa forma, no ambito
escolar, o letramento aponta para mais uma emergéncia, a dos multiletramentos,
considerando a importancia do desenvolvimento de habilidades relativas a condicéo
de letrado, atendendo as novas e diversas situacdes de uso da leitura e da escrita
ndo s6 em suportes impressos, mas também, no contexto da tecnologia digital.

Embora saibamos que muitos alunos do Ensino Fundamental, séries finais,
sao proficientes no uso de tecnologias de informacédo e comunicacéao via celulares,
tablets e computadores, é um desafio para o professor aplicar estes conhecimentos
de modo sistematico, a fim de complementar as habilidades e competéncias que se
referem ao ensino de Lingua Portuguesa — o trabalho com (e ndo sobre) os géneros
discursivos, a compreensdo e producdo de textos — ja descritos desde o0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCN (1998).
Considerando a presenga das TIC no cotidiano dos alunos, o desenvolvimento de
novos géneros discursivos e as exigéncias de dominarem um complexo de
informacdes e habilidades mentais que devem ser trabalhadas na escola, surgem
alguns questionamentos:

1) De que maneira ocorre a leitura de textos impressos e em contextos da
tecnologia digital por alunos do oitavo ano do ensino fundamental?

2) Quais as dificuldades encontradas pelos alunos em compreender textos
demarcadamente multimodais, em especial no que diz respeito a exigéncia nos
processos de leitura de inferéncias independente do grau de complexidade do ato de
inferir?

3) Como o uso de géneros do cotidiano dos alunos pode ser aproveitado para
0 ensino/desenvolvimento das habilidades fundamentais em se tratando de
apropriagcdo da leitura em aulas de Lingua Portuguesa no ensino fundamental 11?

Em busca de respostas a tais questionamentos, em especial sobre a leitura,

decidi confeccionar uma proposta de intervencao que fosse capaz de contribuir com
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a formacéo leitora dos estudantes. Sendo assim, o objetivo principal deste trabalho é
propiciar aos alunos o desenvolvimento de habilidades de leitura de textos
multimodais, impressos e em contextos digitais, a partir do género gibi, contribuindo
com processo de instrumentalizagdo dos estudantes frente aos desafios dos
multiletramentos, a fim de torna-los leitores mais proficientes.

Em relacdo aos objetivos especificos, procurei desenvolver nos alunos a
capacidade de construir sentido do texto, buscando: a) Verificar que a leitura nédo se
encerra na etapa de decodificacdo; b) Reconhecer as caracteristicas do género
utilizado, o gibi; c) Verificar o dito e o ndo dito, o pressuposto e o subentendido na
busca pela construcdo de sentidos; d) Identificar os efeitos de humor presentes nos
textos; e) Descobrir o tema do texto; f) Detectar as relacdes entre as partes do texto;
g) Reconhecer os dados contextuais como inerentes a construcdo do sentido do
texto.

Os objetivos listados acima se justificam pelos dados levantados a partir da
aplicacdo de um questionario que abordou questdes socioecondmicas, acerca da
inclusdo digital, assim como aspectos relativos a leitura e escrita fora e dentro do
espaco escolar e, também, pelos dados obtidos a partir de atividades diagnésticas
de leitura que realizei com os alunos. O questionario me permitiu conhecer melhor
os alunos e tracar o perfil desse grupo, bem como identificar o gosto dos alunos pela
leitura do género gibi e utiliza-lo na sequéncia didatica por ser uma leitura de facil
acesso, ser prestigiado entre os adolescentes e por possibilitar o desenvolvimento
das habilidades pretendidas neste estudo — as quais séo exigidas do leitor também
em outros textos, inclusive os mais complexos.

A escolha de tais instrumentos de investigacdo deve-se ao percurso
metodolégico adotado para a realizacdo da pesquisa, no caso uma pesquisa-acao,
em didlogo com os pressupostos da pesquisa de cunho etnografico.

A fim de fundamentar o trabalho, busquei suporte nas ideias de Baltar (2010),
Bakhtin (2003), Marcuschi (2005, 2008, 2010) Kleiman (1995, 2006), Dionisio
(2011), Barbosa e Rojo (2015), Rojo (2005 e 2012), Koch (2007), Elias e Koch
(2010), Solé (1998) e Kress (1996) e desenvolvi uma sequéncia de atividades que
visou ao desenvolvimento de habilidades de leitura direcionada a alunos do oitavo
ano do Ensino Fundamental, em um Colégio Municipal nha Gamboa, BA, com gibis

impressos e, também, em contexto da tecnologia digital.
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Assim, a dissertacdo de Mestrado que ora se apresenta esta organizada em
cinco capitulos. No primeiro, apresento meu percurso formativo: de professora a
professora-pesquisadora, realizo reflexdbes acerca da minha trajetéria como
professora, sobre meu cotidiano em sala de aula e minha trajetéria académica.
Consideracdes importantes para compreender minhas inquietacdes e trilhados até
esta pesquisa, explicitando a importancia da formacao continuada de um docente.

No capitulo seguinte, apresento entdo a proposta metodolégica do trabalho.
Nele discorri sobre a abordagem metodoldgica, bem como o cenario de realizacdo
da pesquisa e o perfil dos sujeitos envolvidos, apresentado por meio de instrumentos
diagnésticos.

No terceiro capitulo, reflito sobre a pedagogia dos multiletramentos, partindo
de um breve passeio desde a origem do termo letramento; seus conceitos; as
praticas de leitura, no conceito de letramentos, até passar para o contexto amplo dos
multiletramentos, antes de tratar dos desafios do ensino da leitura multimodal.

Diante do perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, suas dificuldades
referentes a leitura e de posse da base teorica, no quarto capitulo parto para a
elaboracdo, aplicacdo e andlise da proposta de intervencdo. Neste capitulo,
apresento as atividades desenvolvidas ao longo do percurso, observacgdes a respeito
do desempenho dos discentes, suas dificuldades e progressos.

Por fim, apresento as consideracfes que ndo gostaria de ter nomeado finais —
pois creio que o trabalho ndo se finda aqui e esta dissertagdo configura-se como
mais uma etapa de um novo modo do meu “fazer” em sala de aula — onde ratifico a
eficacia do trabalho desenvolvido, reafirmo o cumprimento dos objetivos propostos
para a proposta de intervencdo, bem como para o curso de Mestrado Profissional
em Letras — Profletras. Este oportuniza aos docentes um novo olhar diante da sua
sala de aula por meio do aperfeicoamento profissional e trabalho de pesquisa que,
por conseguinte, gera melhora no processo de aprendizagem, assim como da
educacado publica deste pais, na medida em que leva a nos inquietarmos frente a

nossa realidade e buscar intervir.
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2 MEU PERCURSO FORMATIVO: DE PROFESSORA A PROFESSORA -
PESQUISADORA

O presente trabalho é fruto de inquietacdes de uma educadora que deseja
compartilhar seu novo olhar sobre fazer pedagdégico, pautando-se nos estudos do
letramento e dos multiletramentos, concebendo que o professor passa de mediador
a agente de letramento. Antes, porém, apresento reflexdes sobre minha trajetoria
como professora, sobre meu cotidiano em sala de aula, minha formagé&o superior,
meus cursos de especializa¢do, o ingresso e momento atual de Pos-graduagdo no
curso de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, pois a explicitacdo de tal
percurso permite compreender os caminhos que um professor pode trilhar para
tornar-se um professor pesquisador, além de demonstrar quao importante é a
formacgao continuada de um docente.

Ser professor, muitas vezes, exige porcdes de loucura. E “maluquice”
escolher uma profissédo que é preciso, independente da disciplina a ser lecionada,
ter um pouco de véarias outras profissdes para compd-la, principalmente quando se
trata do ensino fundamental, séries finais. E ser um pouco de quase tudo: advogado
de defesa ou de acusacao a depender dos empasses entre alunos (quantas vezes
alunos brigaram verbalmente e fisicamente durante a minha aula? Muitas!); € ser
detetive no momento que busca encontrar aquela caneta “perdida” para que o
tumulto em sala pare; é ser psicologo e até mesmo assistente social, quando se
vé frente as situacbes de risco e tem que buscar politicas publicas de assisténcia
social; é ser estilista na hora de ajudar a construir a roupa para aquele projeto ou
para aquele desfile de 7 de setembro; é ser cantor e dancarino no momento que
precisa motivar o alunado na gincana escolar (muitas vezes dancei, cantei e me
encantei com eles); é ser cientista, em um sentido mais amplo, quando exerce uma
atividade sistemética para obter conhecimento; e magico quando tenta exercer seu
trabalho diante de um sistema de educacao quase falido, com pouca estrutura fisica
e material, com alunos desmotivados, mas encara esses desafios com uma coragem
gue o direciona a busca do saber e em prol do outro.

Sempre olhei para meus professores com olhar de carinho e admiragéo que
s6 um fa o tem. E os imitava em minha brincadeira predileta: escolinha. Até que
certa feita, creio que aos 11 anos, por meio de uma tia, ndo por acaso professora de

lingua portuguesa, pude ler um livro que fez surgir “borboletas no estomago” e



22

descobrir que eu queria ser Uma professora muito maluquinha. A menina de
imaginacao feértil iniciava ali as paixdes pela leitura e por uma profissdo. Sim, eu
gueria ser ndo s0 uma professora, mas uma professora de Lingua Portuguesa que
estimularia a leitura entre meus alunos, fugindo dos padrées normais e usar
métodos divertidos, inovadores para alcancar sucesso na sala de aula.

Estudei a maior parte dos anos em escolas da rede privada, devido aos
esforcos de meu pai. Nao cursei Magistério e ao iniciar a formacao no nivel superior,
me vi bombardeada com teorias pedagdgicas e o relato de colegas que ja
lecionavam. Tais relatos ora me encantavam, ora me repeliam do meu sonho. Nas
disciplinas de estagio me deparei com um cenario familiar — a escola da rede publica
— mas com complexidades que n&o vivenciei. A turma que apliquei meu primeiro
projeto de estagio era uma turma de oitavo ano, na época sétima série, e ndo por
acaso, a turma em que meu irmdo estudava. Por quatro anos consecutivos, ele
repetiu a sétima série, mas naquele periodo em que estagiei era a primeira das
muitas vezes que ele havia ficado retido devido a dificuldades na disciplina que o
acompanharia nessa saga durante os proximos trés anos: Lingua Portuguesa.

Assim, de uma maneira bastante reflexiva, passei a enxergar o ensino de
Lingua Portuguesa atentando-me ao desinteresse apresentado pelos alunos, a falta
de gosto e habito pela leitura, 0 que, por conseguinte, originavam dificuldades
referentes a leitura. As atividades de leitura e compreensaol/interpretacdo do texto
eram vistas pelos alunos como coOpia de trechos do texto para responder as
questdes dadas. Compreender o ndo dito, fazer inferéncias, eram atividades de
extremo embaraco, hesitacdo e complexidade.

Meu desejo enquanto jovem professora era de mudar o mundo. Eu ndo o
podia, mas buscava fazer aquilo que estava ao meu alcance, acreditando que “o
conhecimento deve ser construido pela experiéncia ativa do estudante e ndo mais
ser assimilado passivamente [...]"(SEVERINO, 2007, p. 25), e que eu precisava
atuar de forma a contextualizar os conhecimentos cientificos. Os desafios estavam
postos e eu, professora de Lingua Portuguesa - que nao tive os estudos sobre
letramento inclusos nos curriculos da minha formacdo em Letras Vernaculas, mas
apenas de forma muito timida no curso de Pedagogia -, me deparei com exigéncias
cuja academia ndo me proporcionou: competéncias minimas para que pudesse
engajar meus estudantes “em praticas sociais que impliquem o desenvolvimento de

multiplos letramentos desde a escola” (BALTAR, 2010, p. 214). Nessa medida,
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percebi que deveria buscar informacdo e formacg&o continuada para suprir as
demandas da educacdo de minha época. Eu precisava possuir capacitacdo
competente para fazer a ligacdo entre os conhecimentos cientificos e os do discente,
“descobrir novos métodos e meios de ensino [...] a fim de motivar e encanta-lo para
a aprendizagem” (ABILA, 2010, p.35).

Apés um ano, como professora de 20 horas semanais, fui aprovada no
concurso do Estado da Bahia, passando a trabalhar 40 horas semanais e cerca de
dois anos depois solicitei extensdo de carga horaria, alterando o regime de trabalho
e com a soma dos dois vinculos — municipio e Estado — passei a trabalhar 60 horas
semanais e em locais com realidades diferentes. Eram muitas turmas e sujeitos com
perfis, paixdes e dificuldades bem distintas, mas algo em comum: dificuldades
referentes ao desenvolvimento de habilidades de leitura. O desejo de obter respaldo
tedrico para aprimorar minha pratica pedagdgica e, por conseguinte, contribuir para
0s processos de aprendizagem de meus alunos me levou ao ingresso no curso de
Mestrado em Letras. Por que o PROFLETRAS? Além do incentivo de colegas, vi a
oportunidade de um mestrado teorico-pratico, que enfatizava estudos e técnicas
diretamente voltadas ao desempenho da qualificagdo profissional. Deparei-me com
uma alternativa de formagdo com padrfes de exigéncia rigorosos e com excelentes
professores. Nesse curso, fui estimulada a refletir sobre a lingua enquanto lugar de
interacdo (KOCH, 2007, p.7). Além de perceber que, ainda que com todo afinco em
buscar desempenhar o melhor em sala de aula, eu tinha muito que aprender.

Meu conhecimento tedrico acerca do letramento era restrito nas formacodes
anteriores ao Mestrado. A necessidade de se atentar para as diferentes linguagens
presentes em um texto — impresso ou digital —, como também para as demandas
sociais de leitura e escrita que tém exigido dos alunos capacidades de letramento,
passei a conhecer ao longo desses dois anos de curso. O que converge com o que
dizem alguns tedricos dessa linha de pesquisa. A exemplo, Baltar (2010) ao afirmar
gue no curriculo de Letras ndo ha estudos sobre o letramento, ndo ha uma disciplina
no curso de Letras que “ensine” letramento, desvelando a necessidade de
mudancas nos curriculos dos cursos de licenciatura. Bem verdade que, tomando o
ano da publicacdo dessa citacdo, pode-se ja ter efetivado alguns avancos no

curriculo do curso Letras. O que Baltar (2010, p. 214) busca destacar é que
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Em se tratando da atuacdo na escola, diria que a formacdo do jovem
professor da academia precisaria assegurar-lhe competéncias minimas para
participar da elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos, para reformular
curriculos e manejar disciplinas, adotando paradigmas que permitam o
engajamento de seus estudantes em praticas sociais que impliguem o
desenvolvimento de mdltiplos letramentos desde a escola.

No campo dos estudos sobre letramento, a universidade e a escola, que
deveriam ser as maiores agéncias de letramento, tém se distanciado desse objetivo,
sem atentar para o fato de que na “sociedade contemporénea, a pratica de
letramento da escrita, do signo verbal deve ser incorporada a pratica de letramento
da imagem, do signo visual” (DIONISIO, 2005, p. 160) e que a escrita tem
apresentado “cada vez mais arranjos nao-padrdes” (DIONISIO, 2005, p. 160) em
funcdo do desenvolvimento tecnoldgico, o que requer dos alunos modificacbes em
seus modos habituais de ler. A universidade precisa capacitar os professores, para
gue a escola possa ser capaz de instrumentalizar os alunos, atores sociais, para 0s
desafios dos multiletramentos.

Nesse cenario tecnolbgico, o professor deve buscar atualizar-se de modo a
buscar metodologias diferenciadas que visem o sucesso do processo de ensinagem.
Os avancos tecnoldgicos e a inclusdo de computadores e/ou celulares e tablets
influenciam na qualidade do ensino. Sendo assim, acredito que o professor deva
utilizar todos os recursos a sua disposicdo para potencializar sua didatica e sua
gualidade do ensino e aprendizagem. A respeito disso, Antunes (2009, p. 97-98)

afirma;

Em sintese, o papel do novo professor é o de usar a perspectiva de como
se d4 a aprendizagem, para que, usando a ferramenta dos contelddos
postos pelo ambiente e pelo meio social, estimule as diferentes inteligéncias
de seus alunos e os leve a se tornarem aptos a resolver problemas ou,
guem sabe, criar ‘produtos’ validos para seu tempo e sua cultura.

Compreendi que com o0 uso dos recursos tecnoldgicos, enquanto professora
de Lingua Portuguesa, eu poderia ministrar aulas diferenciadas, mais criativas, que
estimulassem meus alunos a buscar, investigar e praticar os contetdos trabalhados
em sala, transformando o conhecimento abstrato (a teoria) em concreto (a pratica).
Era meu papel de docente ndo ser nem transmissora, nem mediadora, mas agente
de letramento. Como afirma Kleiman (2006, p.83), ser “um promotor das
capacidades e recursos de seus alunos e suas redes comunicativas, para que

participem de praticas sociais de letramento [...]".
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A inquietagdo sobre o trabalho de géneros discursivos surge com mais
veeméncia agora, apos os estudos do mestrado. Naquele periodo de graduacao, o
gue mais me afligia era a leitura, mas eu nao sabia como intervir. Esse cenario me
levou a fazer uma pesquisa na escola onde estagiei e escrever meu Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) sobre Leitura Literaria. Terminei o curso de Letras
Vernaculas aos 19 anos e bem imatura. Segui cursando a especializacdo em
Estudos Linguisticos e Literarios, mas sentia que néo bastava somente ter o dominio
do conteudo, defendia que um bom docente precisava saber e discutir sobre
Educacdo, métodos e praticas educativas. Assim, paralelamente & especializagéo,
iniciei o curso de Pedagogia. Mas, s6 aos 22 anos pude transformar toda teoria em
pratica e em sala de aula encontrei um vildo e ao mesmo tempo um aliado: os
celulares (iniciava também naquele periodo a repercussao dos tabletes).

A escola onde eu lecionava era recém construida, um colégio modelo que se
localizava numa regido ribeirinha, em uma llha distante (mais de quatro horas de
viagem num barco) e com poucos locais onde havia rede de telefonia. No entanto,
havia muitos locais que ofereciam wifi livre, por ser uma praia turistica e com muitas
pousadas. A meu favor, eu tinha uma sala de informatica com mais de 10
computadores. Dessa forma, ela se tornou minha segunda sala de aula: apos
trabalharmos o conteddo exigido, sempre que podia, em sites especificos de jogos
de Lingua Portuguesa, exercitivamos os conhecimentos construidos, dentre outras
atividades. Por vezes, ambientes da comunidade também se transformavam em sala
de aula. Minha principal inquietacdo era como esses aparatos tecnologicos poderiam
ser usados a meu favor, especialmente em praticas de leitura.

Cursei uma especializacdo em Tecnologia Educacional, em busca de
respostas e logo depois, outra especializacdo em Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa. Mas, como a maioria dos cursos, nao refletia a pratica do professor. E é
por isso que a proposta do PROFLETRAS, posteriormente, me encantou: faz-nos
nao so refletir sobre nossa pratica, como também intervir.

Identifiquei-me com o PROFLETRAS, pois me vi diante de um curso que
propunha instruir teoricamente para alcancar resultados praticos, capacitar
professores para que estes pudessem ser agentes transformadores nas escolas em
gue atuam. A proposta de um projeto de intervencdo pedagodgica se apresenta como
uma movimentacdo de pesquisas a fim de possibilitar a ampliacdo e analise dos

contextos de atuacao dos professores; € um modo de pesquisar a acdo pedagodgica,
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identificando problemas e varidveis e agir sobre elas; além de potencializar as
habilidades de pesquisador do professor a partir de acontecimentos concretos.
Lembro-me da minha orientadora, professora Monalisa Aguiar, repetindo: “ndo € o
que vocé quer, mas o0 que eles (alunos) precisam”. Fui estimulada a ler mais, a
exercitar a capacidade de observar, refletir, criticar e inquietar-me para executar uma
pratica de ensino que refletisse as orientacdes metodoldgicas do curso, buscando
alinhar teoria e pratica. Os ensinamentos, sempre pautados na realidade que
vivenciamos nas escolas publicas de zonas urbana e rural, muito contribuiram para
direcionar caminhos eficientes para a aplicabilidade do conhecimento produzido pela
investigacao cientifica, a fim de alcancar resultados reais, possiveis.

No PROFLETRAS, percebi que para compreender um texto, € necessario
relacionar os elementos de antecipagcdo e retomada a construcdo de seu sentido,
relacionar esse processo aos géneros discursivos, pois faz parte da constituicdo dos
géneros o uso de marcas linguisticas especificas. Esse processo implica também,
entre outras coisas, conhecer os sete fatores que determinam a existéncia do texto:
a situacionalidade, a intencionalidade, a aceitabilidade, a informatividade, a coeséo e
a coeréncia. Dentre esses, destaco a intencionalidade, tema importante para
exercitar a reflexdo e o pensamento critico do estudante. O aluno precisa
compreender que nenhum discurso € neutro e que em muitos géneros discursivos
pode haver um “nao dito” presente e com uma intencgao.

O ato de ler € um momento de interacéo, “o texto passa a ser considerado o
proprio lugar da interacdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que -
dialogicamente — nele se constréi e sdo construidos” (KOCH, 2002, p. 17). Dessa
forma, o aluno ndo pode apresentar-se passivamente diante de um texto. O
PROFLETRAS possibilitou também o estudo acerca dos géneros
textuais/discursivos e a compreensao de que se deve ensinar com 0S géneros e nao
sobre os géneros, levando em consideracdo sua funcionalidade. Os géneros séo
elementos estruturais da vida social, e na perspectiva do letramento critico, € uma
pratica social.

As autoras Jacqueline Barbosa e Roxane Rojo (2015, p.16) afirmam que “os
géneros discursivos permeiam nossa vida diaria e organizam nossa comunicagao”,
nesse sentido “todas as nossas falas, sejam cotidianas ou formais, estéo articuladas
em um género do discurso” (BARBOSA; ROJO, 2015, p. 16). Com os avangos

tecnoldgicos, uma especificidade dos géneros discursivos, além da funcionalidade e
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populares, criarmos formas de incluir nossos alunos nessa viagem, e para isso,
devemos dar a eles os equipamentos necessarios para serem bem sucedidos nessa
empreitada” (COSCARELLI, 2011, p. 29).

Dai um dos sentidos da proposta de intervencdo do PROFLETRAS:
diagnosticar as necessidades dos alunos, intervir a fim de buscar mudancas
positivas e significativas, por meio da ressignificacdo da pratica do professor. Essa
era a lacuna que me faltava: ser pesquisadora. A sala de aula pode constituir-se
como espaco no qual o professor se utilize da pesquisa com o “compromisso refletir
sobre sua pratica, buscando reforcar e desenvolver aspectos positivos e superar
suas proprias deficiéncias” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 46). Deste modo, o
professor pode melhorar o ensino e, por conseguinte, proporcionar, a melhoria na
aprendizagem dos seus alunos.

O pesquisador, para Bortoni-Ricardo (2008, p. 58), “ndo € um relator passivo
e sim um agente ativo na construgdo do mundo”, a vista disso, suas agdes durante a
pesquisa influenciam o objeto da investigacdo (o aluno, no caso da pesquisa
educacional) e sao influenciadas por esse. Essa concepcao de pesquisador justifica
a escolha da pesquisa-acdo enquanto metodologia de pesquisa deste estudo.
Thiollent (1985), na obra que é um divisor de 4guas em se tratando desse tipo de

pesquisa, define bem a pesquisa-acao:

A pesquisa acao € um tipo de investigacdo social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estéo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 1985, p.14)

O conceito de pesquisa-acao trazido por Thiollent (1985), reflete bem o que
propde o PROFLETRAS: levar o professor a diagnosticar quais sdo os problemas
em sua sala de aula e buscar uma resolucéo para o problema sempre coletivo, uma
vez que ali estdo envolvidos ndo s6 os alunos, mas também, os professores. Desse
modo, refere tanto as dificuldades apresentadas pelos alunos, como relacionados a
praxis docente. Para esclarecer como se da a pesquisa-acao, Fonseca (2002, p. 34)
explica:

A pesquisa-acdo pressupfe uma participacdo planejada do pesquisador na
situacdo problemética a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a
uma metodologia sistematica, no sentido de transformar as realidades

observadas, a partir da sua compreensdo, conhecimento e compromisso
para a acdo dos elementos envolvidos na pesquisa.
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Diante da proposta do PROFLETRAS de durante os dois anos corroborar
para que o docente reflita sobre sua pratica e assuma o papel de pesquisador, a fim
de buscar associar a teoria a pratica em prol da resolucdo de problemas
educacionais vivenciados pelos alunos nas aulas de Lingua Portuguesa, a pesquisa-
acdo me pareceu o método de pesquisa adequado a ser adotado. Este tipo de
pesquisa € caracterizado pelo envolvimento do pesquisador com as pessoas
investigadas, e, neste caso, a relacdo professor/aluno.

Quanto a adocdo da pesquisa de cunho etnogréfico, a justificativa se da
devido ao propdsito de conhecer os problemas em situagdes em que o investigador
esta envolvido, dialoga com a pesquisa-acdo, que mantém uma estreita associacao
com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo. A perspectiva
etnografica, conforme Gil (2010, p. 40), “tem como propésito o estudo das pessoas
em seu proprio ambiente mediante a utilizagdo de procedimentos como entrevistas
em profundidade e observacao participante”.

Nesse sentido, o projeto de intervencdo que nasce do meu percurso no
PROFLETRAS, configura-se como um trabalho pautado numa metodologia
sistematica decorrente da observacéo, reflexdo e coleta de dados a fim de conhecer
a situacdo problematica investigada, bem como os participantes, no intuito de agir
sobre essa realidade e modifica-la.

E necessario enfatizar que, como professora/pesquisadora, no Mestrado, fui
instruida a ser uma “agente de letramento” (OLIVEIRA, 2010) para fazer com que as
diversas vozes que circundam em minha sala de aula brotem, colocando em
evidéncia historias de acdo e de protagonismo dos alunos. Passei a fazer parte do
guadro de professores que compreendem a necessidade de uma transformacao
pragmatica no ensino de Lingua Portuguesa no Brasil e gradualmente, efetivam
essa mudanca. Sendo assim, ap0s essa breve contextualizagdo sobre minha
trajetéria até o nascimento deste estudo, passo a apresentar 0s participantes da

pesquisa e da escola onde se realizou a proposta.
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Gamboa ndo ha4 motos e carros, e mesmo ndo possuindo cinemas, museus,
bibliotecas ou teatros, € bem procurado por turistas.

A instituicdo onde o projeto de intervencéo foi aplicado € o Colégio Municipal
Hildécio Antbnio Meireles — Gamboa (cf. Imagem 1), situado no Loteamento Nova
Gamboa - S/N Gamboa do Morro, Caird — Bahia.

Imagem 1- Colégio Municipal Hildécio Anténio Meireles - Gamboa

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

O prédio da instituicdo tem apenas sete anos, no entanto, estd bem
deteriorado. Trabalho ha quatro anos na instituicdo, cumprindo carga horéaria de 20
horas semanais. Em 2017, a instituicdo possuia, no turno matutino, 14 turmas de
ensino fundamental, séries iniciais; no turno vespertino, nove turmas de ensino
fundamental, séries finais; cinco turmas do Ensino Médio e cinco turmas de EJA, no
turno noturno. Totalizando 900 alunos para os trés turnos: matutino, vespertino e
noturno, abarcando as modalidades de Ensino Fundamental, Médio e EJA. Com
relacdo a estrutura fisica, possui 14 salas de aula; uma sala nomeada “laboratério de

”4

informética” *, que ndo esta funcionando; uma “biblioteca”; quatro banheiros, um

‘0 espaco denominado sala de informética ndo funcionava ha algum tempo. Em meados de 2015,
devido ao nimero de alunos da escola, os computadores quebrados continuaram na sala e algumas
cadeiras foram adicionadas, transformando aquele espaco em sala de aula. Em 2017, os
computadores foram totalmente retirados e a sala de informética (apesar de continuar com esta
nomenclatura) passou, definitivamente, a ser sala de aula.

> Apds a “reforma”, que instaurou uma parede de gesso para originar uma nova sala de aula, é
praticamente impossivel levar todos os alunos em um mesmo momento para a biblioteca. Seu
tamanho foi bastante reduzido (cerca de 50%) e o ar € dividido para a biblioteca e a nova sala de aula
(que ndo possui porta e nem cortina de ar). Desse modo, o ar condicionado sempre esta com defeito
e mesmo quando esta “funcionando” ndo da conta de refrigerar a sala de aula e a biblioteca. Assim,
impossibilita que a biblioteca seja um ambiente agradavel para os alunos. Era pretendido descrever
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masculino e feminino para alunos, um banheiro para professores e um banheiro para
a direcdo da escola; um refeitério; uma sala de professores; uma secretaria; uma
sala de diretoria; uma cozinha; um patio. Quanto aos recursos humanos, o colégio
posSsui uma equipe gestora composta por cinco membros, sendo uma diretora, dois
vice-diretores, uma diretora pedagdgica e um coordenador pedagdgico. O corpo
docente possui 38 professores. Dentre as professoras que ensinam Lingua
Portuguesa, uma nao é graduada na area e as demais possuem especializacdo. O
corpo administrativo e de apoio é composto por 14 profissionais.

A instituicdo serve a um publico de esfera social médio-baixa. A maioria dos
alunos sao filhos de domésticas, trabalhadores das barracas da praia, trabalhadores
de pousadas, pescadores, marisqueiros, estivadores e, em pequena quantidade,
filhos de professores, profissionais autbnomos, vereadores, pessoas de outro
municipio que passam a morar na praia da Gamboa e pequenos comerciantes do
municipio. Como a localidade é bem pequena, todos moram proximo a escola, com
excecdo dos alunos que moram no Morro de Sdo Paulo — praia vizinha — e se
locomovem utilizando barco ou trator. Assim, ndo s6 os professores como 0 corpo
diretivo da escola tém muito contato com a familia dos alunos (esse contato é
informal, pois a familia € muito ausente no acompanhamento escolar e até mesmo
nas reunides de pais e mestres) - salvo os professores que ndo residem na
comunidade, a exemplo dos professores concursados (95% dos professores
concursados do ensino fundamental e médio sdo de outro municipio, tais como
Valenca e Salvador). Mesmo nédo tendo muito contato direto com as familias, os
professores que ndo moram na localidade, por meio da coordenacdo pedagdgica,
buscam saber como elas se estruturam, a fim de compreender o perfil dos nossos
alunos.

Este perfil, vale ressaltar, € bem preocupante, pois no que se refere ao ensino
fundamental 1l, € uma minoria que se interessa pelos estudos e respeitam a
presenca do professor em sala. O desinteresse agrava-se com o avanco dos anos e
o alunado do ensino médio tem pouca perspectiva futura no que se refere a carreira
académica. E recorrente a falta de perspectiva dos alunos no que tange a incluséo e

ascensao social. As taxas de distor¢cao idade-série sédo elevadas e a adolescéncia,

aqui o nimero de titulos da biblioteca, no entanto, como ha um nimero consideravel de livros (ainda
gue deteriorados, rasgados e boa parte sejam livros didaticos), e como na biblioteca ndo h4 técnicas
de catalogacdo e armazenagem adequadas, dificultou o relato desse dado. Muitos livros estdo
empilhados nos cantos da biblioteca e/ou em qualquer espaco livre.
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na maioria dos casos, € “atropelada” pelas responsabilidades de uma vida adulta.
Um grande indice de meninas engravidam precocemente, a partir dos 13 anos. Os
meninos, bem cedo, se desinteressam pela escola e/ou devido a realidade
socioecon6mica de sua familia passam a trabalhar no contraturno da escola, quando
nao ocorre de trabalhar em turno integral como estivadores, ajudantes de pedreiro
ou garcons nas barracas da praia, e acabam desistindo da escola.

Um fato preocupante que gera inquietacdo entre os professores e sempre é
discutido tanto formalmente (nas reunides pedagdgicas e de pais e mestres), quanto
informalmente no percurso para o trabalho (que é de quase duas horas — incluindo
onibus, barco e caminhada) em que os professores compartilham suas experiéncias
e inquietacbes, € 0 pouco interesse nas atividades propostas. S6 ha alguma
organizacdo mais elaborada e interesse quando se promove atividades competitivas
e pontuadas, a exemplo de gincanas e feiras. Ainda assim, falta autonomia por parte
dos alunos, pois exigem direta ou indiretamente que o0s professores nao sejam
agentes, mas “fazedores” dos trabalhos, pois se preocupam mais com a competi¢cao
do que com o aprendizado e culpam o professor pelo insucesso na participacao
destas atividades competitivas. Essa realidade imp6e algumas dificuldades na
realizacdo de alguns trabalhos.

A seguir, trago o perfil dos alunos participantes da pesquisa, que foi possivel
construir devido a aplicagdo de questionario diagnostico e das atividades

diagnosticas.

3.2 Conhecendo os alunos...

A fim de identificar com a maior exatiddo possivel qual especificamente
deveria ser o foco desta intervencdo pedagogica, segui alguns principios da
pesquisa etnografica, procurei conhecer o0s alunos participantes, pois a minha
vivéncia com a turma em 2016 ndo bastava para conhecé-la tdo bem de modo que
eu pudesse sistematizar uma intervencao pedagogica. Nao queria correr o risco de
fazer uma intervencao baseada nas impressées da professora que ano apds ano se
esbarra nos desafios inerentes a docéncia, nem me basear nos discursos do tipo: 0s
alunos nédo leem, os alunos ndo entendem nada do que leem, que ja viraram lugar
comum. Além disso, a sala foi composta por novos alunos e alunos repetentes, por

essa razéo foi de suma importancia realizar uma avaliacdo diagnostica da turma.
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Nesse sentido, busquei investigar o nivel socioecondmico; conhecer
atividades cotidianas dos alunos; pesquisar a vida escolar; reconhecer se os alunos
percebiam suas dificuldades relativas a leitura e escrita, bem como se gostavam de
ler e/ou escrever; sondar os géneros discursivos que os alunos costumavam realizar
leituras e /ou escrita, bem como quais 0s suportes que utilizavam; explorar também
guestbes de cunho relativo a inclusdo digital. Para tanto, elaborei e apliquei
guestionario diagnostico, que foi respondido individualmente. Apdés o questionario,
os alunos responderam, também individualmente, uma atividade diagnéstica de
leitura a partir da qual busquei identificar quais as habilidades que necessitariam ser
desenvolvidas ao longo da sequéncia didatica e qual o género discursivo que seria
utilizado como meio de desenvolver tais habilidades.

Como a etapa diagnéstica ocorreu no final do ano letivo de 2017, vale
comentar sobre o quadro de aprendizagem que o0s estudantes apresentaram na
série em curso, no periodo letivo de 2017. A classe, com 31 alunos matriculados,
apresentou, em 2017, duas desisténcias (uma anterior a pesquisa, outra apos a
aplicacdo do questionario diagnostico). Dos 29 alunos cursistas, 11 foram para a
recuperacdo na disciplina de Lingua Portuguesa e apenas cinco obtiveram a nota
suficiente para serem aprovados na disciplina. Fazendo uma avaliacdo geral,
levando em conta as demais disciplinas, oito alunos foram reprovados. Desse modo,
€ possivel afirmar que a turma participante da pesquisa cursava o 7° ano apresentou

um resultado razoavel de aprovacao.

3.2.1 Descricéo da proposta diagnostica: questionario

Apresento aqui, suscintamente, minhas consideragdes a partir dos dados que
obtive por meio da aplicacdo do questionario diagnostico (cf. Apéndice A).

A etapa diagnostica ocorreu em 2017, desse modo, os alunos cursavam o
sétimo ano. A principio, sujeitos com faixa etaria entre 12 a 19 anos. No entanto, ao
final da | unidade o aluno de 19 anos evadiu em decorréncia do envolvimento em
uma briga na escola.

Considerando que o nivel socioecondmico dos alunos pode repercutir no seu
desempenho escolar, visto que as condi¢cdes social e familiar podem constituir-se
como fatores que influenciam a aprendizagem, no questionéario diagnostico buscou-

se tracar o perfil socioeconémico dos educandos. As familias sdo constituidas por
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um numero relativamente grande de pessoas, nenhum dos alunos tem filhos e nao
segue o modelo mononuclear, tradicional, composto apenas por mae, pai e filhos.
Mas, apesar do numero relativamente grande de pessoas que compdem cada
familia, em muitas dessas familias poucos sao os integrantes que contribuem para a
obtenc¢ao da renda familiar.

Na unidade escolar € comum termos alunos que séo filhos de turistas — que
moram durante alguns anos na comunidade —, filhos de vereadores, filhos de
empresarios, donos de pousadas. Desse modo, o perfil dos alunos € bem variado,
ainda que, em sua maioria, a realidade dominante seja a de alunos de classe média-
baixa e seja recorrente os alunos que trabalham como garcons nas barracas da
praia, como auxiliares de pedreiro, como estivadores, a fim de poder contribuir na
renda familiar.

Apenas 15% (quinze por cento) dos alunos, que representa numero de quatro
alunos, contribuiam com a renda familiar (cf. Apéndice A). Este dado é relativamente
pequeno, dada a realidade da comunidade. Quanto a faixa etaria desses alunos, que
€ de doze a dezenove anos (sendo apenas um aluno de 19 anos e uma aluna de 16
anos), depreendemos que esses adolescentes come¢cam a trabalhar precocemente,
0 que diminui seu tempo de dedicag&o aos estudos.

O gue chamou a atencéao foi o dado de que alunos que nao trabalhavam, em
2017, pretendiam trabalhar durante os anos de escola (cf. Apéndice A). No entanto,
ainda que alguns alunos tenham apresentado interesse em trabalhar, a maior
porcentagem n&o apresentou interesse e reforcou os dados obtidos nos relatos de
pesquisas de Mollica (2007, p. 12), em Fala, letramento e incluséo social, quando a
autora infere que “a escola é, segundo o imaginario coletivo, 0 meio mais almejado
para promover a inclusdo social” e o “caminho mais seguro de inser¢do na
sociedade letrada”, no entanto, o0s sujeitos também atribuem importancia ao
envolvimento social, ao trabalho e a participagdo do individuo na comunidade, no
gue tange seu grau de insercdo na sociedade (MOLLICA, 2007, p. 12). Para muitos,
a formacéao continuada ndo tem valor ou possui 0 mesmo valor de um trabalho, visto
gue este também |he possibilita inclusédo social.

Esses alunos ndo possuem muitas opg¢des de lazer, além da praia, praca local
e campo de futebol (sao privados de muitos espagos que propiciam aprendizagens,
0 desenvolvimento e a ampliacdo do conhecimento de mundo desses jovens, bem

como que incentivam o gosto pela leitura). Vale lembrar que a escola situa-se em
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uma praia e na comunidade ndo ha teatro, cinema, livrarias e a Unica biblioteca é a
da escola (cuja estrutura foi reduzida a quase 50%).

Nesse contexto, o mundo virtual ndo deve mais ser visto pelos familiares e
pela escola, apenas como lazer. Pelo contrario, este disponibiliza uma grande
guantidade de riqueza de softwares educativos e os proprios contextos digitais, tdo
frequentados pelos alunos podem voltar-se como ferramenta de cunho pedagdgico e
promotor de auxilio para o desenvolvimento de habilidades de leitura. Importa
destacar que é preciso buscar estratégias para que esses softwares e,
principalmente, os contextos digitais, possam constituir-se como ferramenta
pedagodgica. Dai a tentativa de inserir na proposta de intervencéo, o quanto possivel,
atividades e situacdes que abarcassem a tecnologia digital de modo geral. Antecipo
aqui que apos a aplicacdo da atividade diagndstica compreendi que ndo basta
apenas os alunos terem afinidade e cotidianamente utilizarem os contextos digitais,
€ preciso criar estratégias de motivacao para que tais contextos possam constituir-se
como l6cus de atividades pedagdgicas para que haja participacdo dos alunos.

Conhecer atividades cotidianas dos alunos constituiu-se uma acdo de suma
importancia para este trabalho, visto que, como é pautado na perspectiva dos
multiletramentos, deve buscar instrumentos para conhecer as vivéncias e leituras de
mundo dos alunos a fim de compreender como as préticas de letramento destes
podem contribuir na sala de aula. As investigacoes tém a finalidade de conhecer os
letramentos que dominam a realidade pontuada.

Compreendi, ainda, que além de tracar o perfil socioecondmico da turma,
conhecer a vida escolar dos alunos é tarefa fundamental do professor, sobretudo, do
professor que se propde a ser professor-pesquisador. Pois conhecer a vida escolar
do educando valida o planejamento do trabalho e, consequentemente, leva aos
melhores resultados, a medida que é adequado as necessidades concretas,
mediatas e imediatas. Desse modo, utilizei o questionario diagnéstico, também, com
esta finalidade.

Os resultados obtidos nessa etapa diagnostica foram ao encontro de uma
triste realidade da escola publica brasileira: altos indices de reprovagdo. Dos 27
alunos participantes da pesquisa, em seus percursos estudantis, apenas 15 alunos
nao haviam sido reprovados. Dentre os que ja haviam sido reprovados, oito alunos
foram reprovados uma vez, dois alunos foram reprovados duas vezes, um aluno foi

reprovado seis vezes, um aluno ndo soube responder e um aluno nao informou.
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Antunes (2013) associa a repeténcia a dificuldades de leitura dos alunos.
Para a autora, “o aluno se vé frustrado no seu esfor¢o de estudar outras disciplinas e
quase sempre, “deixa” a escola com a quase inabalavel certeza de que é incapaz,
de que é linguisticamente deficiente[...]” (ANTUNES, 2013, p. 20). Dai mais uma
raz&o para conhecer a turma e realizar um trabalho de intervencgao.

O vinculo com a turma ja indicava alguns caminhos para a proposta, mas
permeava a incerteza quanto a necessidade mais urgente: seria um trabalho voltado
para a leitura ou a escrita? Desse modo, busquei, por meio do questionario
diagndstico, identificar a necessidade maior elaborando perguntas voltadas tanto
para a leitura quanto para a escrita.

Quando questionados a respeito do gosto pela leitura, 59% dos alunos
afirmaram gostar de ler e 41% dos alunos afirmaram ndo gostar. A resposta me
surpreendeu, visto que as atividades de leitura propostas por mim, anterior a
proposta de intervencdo, foram pouco “abragadas” e nem sempre alcangaram o
objetivo esperado com os alunos que compunham a turma participante da pesquisa.
Dezesseis alunos afirmaram que gostavam de ler e onze alunos afirmaram que néo
gostavam de ler. Apesar do grande indice de alunos que afirmaram que nao
gostavam, esperei que o numero fosse ainda maior — isto porque atrelei o gosto da
leitura as leituras realizadas na escola e, especificamente, as realizadas nas aulas
de Lingua Portuguesa. O percentual de alunos que demonstraram gosto pela leitura
foi bem maior que o percentual de alunos que cotidianamente, na sala de aula,
apresentam gosto e motivacao pelas atividades de leitura.

Os alunos também foram questionados acerca das dificuldades referentes a
leitura. Como ja foi mencionado nesta pesquisa, a minha relacdo com a turma ja
permitia fazer algumas inferéncias, dentre elas, que a maioria dos alunos apresenta
dificuldades de leitura, a exemplo, identificagcdo do tema do texto, construgcéo de
inferéncias e reconhecimento dos efeitos de humor e/ou ironia no texto. Mas, diante
do obtido — um percentual de 70% que afirmou ndo possuir dificuldades de leitura e
um percentual de 30% que afirmou possuir dificuldades — me questionei: O que
esses alunos compreendem por leitura? Leitura é apenas decodificar? Leitura é
apenas ter uma boa dicgdo ao ler em voz alta? Na concepg¢édo dos alunos, o que
seria uma pessoa com dificuldades de leitura?

Tais questionamentos foram respondidos com a segunda parte da pergunta

que era “por qué?”. Os alunos deveriam justificar a sua resposta. Alguns disseram



gue ndo gostavam de ler, mas que néo tinham dificuldade de leitura, outros disseram
gue gostavam de ler, mas que tinham dificuldade de leitura. Vale apresentar aqui
algumas justificativas obtidas.

Alguns alunos responderam que ndo possuiam dificuldades de leitura e suas
justificativas estavam relacionadas ao habito de ler, aos projetos de leitura em
escolas anteriores e ao gosto pela leitura, a exemplo de alunos como R2, 11, M1 e

N1, respectivamente:

Imagem 2 - Resposta dada pelo aluno R 2

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 3 - Resposta dada pelo aluno 11-

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 4 - Resposta dada pelo aluno M1-

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 5 - Resposta dada pelo aluno N1-

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Houve, também, os alunos que justificaram ter dificuldades de leitura e a

analise das justificativas permitiram inferir que sua compreenséo acerca de leitura



estava voltada para a simples decodificacdo das palavras e, desse modo, problemas
de visdo e a diccdo seriam fatores que atrapalhavam a leitura. Tal compreenséo

pode ser observada em respostas como as dos alunos L1 e 12.

Imagem 6 - Resposta dada pelo aluno L1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 7- Resposta dada pelo aluno 12-

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Alguns alunos, a exemplo, R3 e K1, demonstraram que sua concepgao
acerca da leitura esta relacionada a dificuldades relativas a pontuacéo, acentuacao

e, talvez dislexia (quando K1 afirma que troca as letras) e que estes sao fatores que

dificultam a leitura.

Imagem 8 - Resposta dada pelo aluno R3

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 9 - Resposta dada pelo aluno K1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.



O uso da acentuacdo e dos sinais graficos ndo é aleatorio e atendem ao
sentido que se quer dar ao texto. Desse modo, afirmativas como “nao paro quando
tem ponto final”, denota que o aluno R3 nédo |é obedecendo as fun¢des dos sinais
graficos e, provavelmente, compromete a construcdo de sentido do texto lido.

Os alunos R4 e S2 desvelaram algo muito comum entre os estudantes que é

a vergonha de ler, por medo de “errar”:

Imagem 10 - Resposta dada pelo aluno R4-

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 11 - Resposta dada pelo aluno S2

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

E comum entre os alunos ndo querer ler em publico para n&o sofrer “abusos”
por parte dos colegas, a exemplo, ser chamado de “burro(a)’. E comum entre os
alunos da sala esse tipo de vocabulario para depreciar os colegas que apresentam
alguma dificuldade. Em uma das etapas da atividade diagndstica, uma aluna saiu da
sala de aula e quando questionada sobre o porqué afirmou que néo iria participar da
pesquisa porque era “burra demais para isso”. Vale salientar um agravante: muitas
vezes, a leitura em sala € um ato de punicdo por parte do professor, para repreender
alguma postura incorreta ou indisciplina do educando. Tais atitudes ocasionam
recorrentes frases como: “se continuar conversando, vocé sera o proximo na leitura”
ou “nao tem vergonha de bagungar, mas tem vergonha de ler’. A leitura ndo deve
ser vista como uma punic¢do, um trabalho frio, de represséo e causador de medo nos

alunos.
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As respostas dadas pelos educandos denotaram que a compreenséao, de boa
parte dos alunos, € a de leitura como um ato de decodificacdo de palavras, atrelado
a obediéncia a pontuacgdes, boa visao e boa dic¢ao.

Ficou clara a necessidade de esses alunos compreenderem que a leitura é o
processo de interacdo autor-texto-leitor (KOCH; ELIAS, 2017), sendo o leitor aquele
gue é leitor/construtor social, sujeito ativo que — dialogicamente- se constréi e é
construido no texto. Ou seja, ler ndo € um simples processo de decodificacdo de
palavras.

Vale ressaltar que por mais que ndo saibam conceituar, ndo compreendam o
gue vem a ser o0 ato de leitura e que alguns professores insistam em dizer que eles
ndo leem, os alunos realizam atividades de leitura constantemente. Talvez, nao
tanto na sala de aula, talvez ndo de textos literarios, de livros em geral, mas fora
dela, os educandos vém lendo cada vez mais, ainda que com certa dificuldade. Essa
compreensao justificou a elaboracdo de uma questdo a fim de compreender com
gue frequéncia os alunos realizam leituras em diferentes suportes e contextos,

conforme o grafico abaixo.

Grafico 1- Leituras realizadas pelos alunos
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da atividade de leitura diagnéstica/2017
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A analise das respostas permitiu constatar que os textos do whatsapp,
facebook, blogs e gibis sdo os mais lidos pelos alunos. O que demonstra, também,
gue os alunos realizam cotidianamente leitura de textos multimodais. Outro aspecto
gue chama atencdo é que sete alunos afirmaram que nao realizam as leituras
propostas pelo livro didatico. Isso indica que dentre os muitos elementos apontados
como responsaveis pelo insucesso do ensino de leitura em sala de aula, um deles é
0 modo como sédo conduzidas as atividades de leitura do livro didatico de Lingua
Portuguesa, a ponto de os alunos nao consideraram as leituras do livro didatico
como leitura.

Ainda que eu tenha tratado, também, da escrita da etapa diagndstica, a
relacdo com a turma me permitia inferir que tanto a proposta de leitura como de
escrita eram necessarias, visto que a escrita também apresentava fragilidades. Mas,
como eu precisava fazer um recorte pelas limitagbes do trabalho e em decorréncia
da andlise dos dados obtidos por meio do diagndstico, compreendi que o trabalho
direcionado para o desenvolvimento de habilidades de leitura seria ainda mais
emergente.

Vale ressaltar que ler, na atualidade, abrange diferentes habilidades. Uma
pessoa letrada € aquela capaz de “atribuir sentidos a mensagens oriundas de
multiplas fontes de linguagens, bem como ser capaz de produzir mensagens,
incorporando mdltiplas fontes de linguagem” (DIONISIO, 2011, p. 138). O advento
das tecnologias digitais, como lembra Dionisio (2011, p.138), com muita facilidade,
mantém a imagem e a palavra, cada vez mais integrada e “divulgam tais criagcoes
para uma ampla audiéncia”. Nesse sentido, considerei de suma importancia
investigar o aspecto da inclusdo digital dos alunos. Seria possivel um trabalho que
utilizasse o contexto digital?

O questionario diagndstico revelou, ainda, que o principal meio de acesso a
internet é por meio dos smatphones®, principalmente, para acessar as redes sociais.
Grande parte dos alunos possui internet em casa, no entanto, ainda ha um namero
de alunos que ndo sabe manusear o computador, ha aqueles que ndao possuem
celulares e alunos que ndo possuem whatsapp. Também foi possivel inferir que os

alunos costumam realizar mais leituras de textos multimodais, visto que nas redes

® Esse dado vai ao encontro de outras pesquisas que tém revelado que o nimero de sujeitos que
possui celular tem crescido a cada ano. “E fato inconteste hoje que a populacdo esta conectada, a
ponto de haver mais celulares de uUltima geragdo do que o universo total de brasileiros” (MOLLICA;
PATUSCO; BATISTA, 2015, p. 17).
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sociais que eles mais utilizam é caracteristica a producéo e veiculagdo de tais textos
e estes afirmaram que costumam mandar mais audios e imagens.

Os dados obtidos, ap0s aplicagcdo do questionario diagnostico, permitiram
compreender que o perfil da turma pesquisada é variado e, diferente do que eu
esperava, foge um pouco do perfil geral dos alunos da unidade escolar — que
observo e vivencio ha cinco anos — que € de alunos que constituem familia e
passam a trabalhar precocemente. E comum as turmas serem compostas por um
grande indice dos alunos ja reprovados em algum ano escolar; apesar de nao
apresentarem bom rendimento na disciplina de Lingua Portuguesa, os alunos
denotaram ter afinidade com a disciplina. A maior parte da turma afirmou que gosta
de ler e que nao possui dificuldade de leitura, embora as justificativas tenham
demonstrado que a compreenséao de leitura dos alunos é a mera decodificacdo das
palavras. Os textos que os alunos costumam ler, segundo as afirmativas do
guestionario, ndo sédo contemplados nas atividades na escola. Os alunos leem mais
textos do facebook, whatsapp, blogs e gibis; grande parte nunca leu jornais e poucos
ja leram revistas, romances e livros de aventura/agéo.

O questionario diagnostico denotou a importancia de um trabalho sistematico
voltado para a leitura, sobretudo de textos multimodais, tdo caracteristicos das
transformacdes nas formas de produzir textos nas ultimas décadas e que também
ocasionaram transformacfes nas possiblidades de construcdo de sentido. Desse
modo, mesmo diante da fragilidade encontrada em relacdo ao uso da internet, nao
procurei descartar o meio digital, apenas priorizar o trabalho como texto impresso.
Pretendo apresentar uma proposta de desenvolvimento de habilidades de leitura
para um mundo que agrega os dois. Pois, as habilidades de leitura devem ter a
liquidez de adaptar-se aos diferentes textos, e o género € um meio para construir

essas habilidades.

3.2.2 Segunda etapa do diagnostico: atividade individual de leitura.

Nesta etapa, apliquei uma atividade de leitura utilizando os géneros meme,
charge e tirinha. O meme foi utilizado, pois inicialmente acreditei que o meio digital
seria o0 melhor caminho e, através da analise da primeira etapa do diagndstico, foi
possivel perceber a afinidade dos alunos com textos multimodais, sobretudo por

meio da resposta dada acerca dos textos mais lidos por eles que, em ordem
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atividade seria publicado no facebook de cada aluno, caso eles desejassem, e
seriam motivados a buscar curtidas e compartilhamentos do seu texto a fim de que a
comunidade pudesse ter acesso.

Apés essa apresentacdo das atividades de cunho diagnéstico, trago, a seguir,
os caminhos trilhados em cada uma das atividades e antecipo que foram bem

dispares do que eu esperava.

3.2.2.1 Caminhos trilhados: a atividade individual

As questbes que compuseram a atividade de leitura foram elaboradas
cuidadosamente a fim de: 1. investigar habilidades relativas a leitura utilizando
alguns descritores da Prova Brasil; e 2. perceber quais deveriam ser trabalhadas no
decorrer dos moédulos da sequéncia de atividades.

A atividade foi desenvolvida buscando analisar a leitura de trés géneros
multimodais: um meme, uma charge e uma tirinha. As respostas obtidas permitiram
a construcdo dos graficos que serdo apresentados a seguir. Cada grafico

corresponde a uma questéo da atividade.

Grafico 2 - Questao 1

H Certo Errado M N&o respondeu Meio Certo

Letra A Letra B LetraC LetraD Letra E

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da atividade de leitura diagnéstica/2017

O gréfico acima foi elaborado a partir das respostas obtidas na primeira
guestao relativas a leitura de um meme.

A letra A tinha como objetivo levar os alunos a perceberem a multissemiose
do meme, observando que este se constituia de linguagem mista.

A analise dos dados da pergunta permitiu identificar que dos 20 alunos que

realizaram a atividade, 11 compreenderam que o texto lido possuia linguagem mista
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(verbal e nao-verbal), quatro alunos ndo souberam responder, trés alunos nao
responderam (compreendo que a “ndo resposta” aponta para o reconhecimento de
que nao sabiam e/ou nao queriam “errar’) e dois alunos responderam de modo
incompleto. Isso indica que, apesar de pouco mais de 50% da turma
compreenderem o que é linguagem verbal e ndo-verbal, um nimero expressivo de
alunos apresentou dificuldades quanto a identificacdo desses tipos de linguagem no
texto lido, o que denota a importancia de um trabalho sistematico de leitura de textos
multimodais.

A fim de investigar a habilidade dos alunos referente ao descritor D20 —
Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagcdo na comparacao de textos
que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicdes em que ele foi produzido e
daquelas em que sera recebido — e D19 — Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da exploracdo de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos — foi
elaborada a letra B da primeira questéo solicitando a identificacdo da diferenca da
escrita do meme em relagdo a outros textos que circulam socialmente como jornais,
revistas.

As respostas dadas pelos alunos demonstraram que 13 alunos observaram a
informalidade do texto, bem como o uso de expressées como "tu”, “pro” e “dur” que
nao costumam ser vistas em textos vinculados pelos jornais e revistas; quatro alunos
nao souberam responder; e trés alunos deixaram em branco.

Ainda seguindo o D19, a letra C foi elaborada solicitando que os alunos
expusessem suas impressdes a respeito do modo de escrita do meme lido. Dez
alunos responderam de modo coerente; quatro alunos responderam de forma
incoerente; cinco alunos ndo responderam; e dois alunos ndo souberam elaborar
bem a resposta, mas responderam de modo coerente.

Obtive respostas como: “é estranho”, “é bem criativo”, “eu acho legal”’, mas
também alunos que conseguiram reconhecer o estilo do género e os efeitos de
sentido decorrente da exploracdo de recursos ortograficos e/ou morfossintéaticos,
como o aluno C1:

~ Imagem 16 - Resposta do aluno C1

¢) O que vocé pensa sobre as
&7 LYM. [YYUm
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Vale apresentar aqui algumas respostas que chamaram a atencdo por
reconhecer as marcas que singularizam as variedades linguisticas sociais e
regionais, assim como outros alunos como o aluno N1 e I1 que conseguiram
“‘identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um

texto”— D13 —, ainda que a questao néo tenha sido formulada com este objetivo.

Imagem 17 - Resposta do aluno N1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 18 - Resposta do aluno L1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Houve, também, respostas como a do aluno S2 que chamou a atencao por
demonstrar certo preconceito linguistico, ao apresentar implicitamente a dicotomia

do certo e errado e ao associar “da roga” a “ndo sabe escrever”.

Imagem 19 - Resposta do aluno S2

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

A fim de analisar a habilidade dos alunos no que tange ao D16 — Identificar
efeitos de ironia ou humor em textos variados —, foi elaborada a letra D. Ap6s a
andlise das respostas dos alunos, percebi que muitos responderam de modo
incoerente e que talvez isso tenha decorrido do modo como a questéo foi elaborada.
Questionei: “Por que ha humor no meme? Por que € engragado?”. Talvez tivesse
ficado mais claro se a pergunta fosse: “O que causa o humor no meme? Por que é
engragcado?”.

Apenas 11 alunos compreenderam os efeitos de humor do meme; sete alunos

nao conseguiram identificar; um aluno ndo respondeu e um aluno ndo soube
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construir a resposta de modo coerente. Obtive respostas como ‘ha humor porque é
engragado”.

A letra E, foi elaborada a fim de investigar a habilidade dos alunos referente
ao D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
guadrinhos, foto, etc.). Foi solicitada a identificacdo da critica social presente no
texto, assim como os elementos visuais que reforcavam a critica em foco. Apenas
oito alunos conseguiram analisar os elementos visuais de modo a compreender que
estes, juntamente com o texto escrito, trabalham juntos a fim de construir sentido; 11
alunos néo responderam coerentemente; e dois alunos nao responderam.

A seguir, o Grafico 3 apresenta as respostas dos alunos em relacao a leitura
de uma charge, “esse género € uma forma humorada de criticar e zombar de fatos
ou situagdes reais da politica, de modo geral” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 115).

Grafico 3 - Questéao 2

mCerto ®Errado mN&o respondeu Meio Certo

13 13
10 10 10

Letra A LetraB LetraC LetraD Letra E

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da atividade de leitura diagndstica/2017

A letra A, do Gréfico 3, trouxe uma exposicdo a respeito do género charge,
para posteriormente levar os alunos a perceberem as caracteristicas do género. A
andlise das respostas permitiu observar que dez alunos conseguiram identificar as
caracteristicas da charge lida; trés alunos ndo conseguiram perceber as
caracteristicas; seis alunos nao responderam; e um aluno respondeu de modo
incompleto, citando apenas “os balbes”.

A letra B, "Qual o tema abordado na charge?”, buscou investigar a habilidade
do D6 — Identificar o tema de um texto. A pergunta foi a que apresentou maior indice

de erro. Apenas quatro alunos conseguiram identificar o tema; 13 alunos né&o
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identificaram (dentre estes, nove confundiram o tema com o titulo); dois alunos néo
responderam; e um aluno ndo soube se expressar muito bem sua resposta.

A letra C, “Qual a relacdo que se estabelece entre a imagem e o texto
escrito?”, buscou investigar o D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico
diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.), além de perceber se o aluno teria
dificuldade em compreender que a imagem também é texto e mantém uma relacao
de dependéncia com o texto escrito a fim de construir sentido. Treze alunos
responderam de modo consideravelmente coerente, dentre estes, destaco alguns,
gue estao apresentados a seguir:

Imagem 20 - Resposta do aluno Al

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 21 - Resposta do aluno A2

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 22 - Resposta do aluno K1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

O aluno da resposta a seguir demonstrou atencéo a cada detalhe da charge —
fez a leitura ndo s6 dos balBes, mas da frase presente na imagem do jornal que
estava na mao do pai —, 0o que demonstrou a compreensdo de que todos 0s

elementos presentes no texto sdo importantes para a construgdo de um sentido.
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Imagem 23 - Resposta do aluno N1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Ainda que um grande indice tenha percebido a relacdo entre imagem e texto

escrito, cinco alunos responderam incoerentemente, como a resposta abaixo:

Imagem 24 - Resposta do aluno 12

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Vale salientar que dois alunos ndo responderam, o que indica que nao sabiam
identificar essa relagdo, que ocorre no texto multimodal, entre imagem e texto
escrito.

A letra D, “Por que o titulo da charge é Halloween no Brasil?”, buscou
investigar a habilidade do D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da
escolha de uma determinada palavra ou expressdo. Apenas 50% da turma, dez
alunos, conseguiram reconhecer o efeito de sentido do titulo da charge, a critica
decorrente da escolha do termo halloween para comparar esta data festiva norte-
americana, que nos faz recordar os monstros, dentre eles, o vampiro, conhecido
como ser gque suga 0 sangue (que representa a vida) das vitimas. Sete alunos
responderam de modo incoerente como é o caso dos alunos C2, H2 e F1 que
responderam, respectivamente, “porque esta de noite e o menino pergunta ao pai,
ele esta de caveira”, “porque foi produzido no Brasil”, “porque tem monstros varias

coisas boas e ‘ruim” E trés alunos ndo responderam.

A letra E buscou investigar o D5 — Interpretar texto com auxilio de material
grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.) — j& investigado na leitura do
meme (na primeira questdo). Dez alunos responderam de modo coerente,
identificaram os elementos visuais que remetiam ao Halloween e quais reforcam a
critica realizada na charge; dois alunos responderam incorreto; dois alunos nao
responderam. Seis alunos tiveram sua resposta classificada como “meio certo” ou
porque responderam apenas a primeira parte da pergunta (“Quais elementos visuais

remetem ao Halloween?”) como o aluno F1 que escreveu apenas “tem varias
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fantasias, doces e etc.” ou porque conseguiram interpretar, mas ndo souberam
desenvolver bem a resposta como € o caso do aluno R2 que demonstrou ter
analisado os elementos do texto, compreendendo que o0s elementos visuais
participam da construcdo do sentido do texto, desse modo apontou 0s elementos
visuais que remetem ao Halloween — “O menino vestido de caveira e com o saco de
doce” — mas, ao responder a segunda parte da questao (“E quais elementos visuais
reforcam a critica realizada na charge em foco?”) apenas respondeu : “O homem
lendo o jornal”. A simplificagdo da resposta, 0 modo como o aluno sintetizou nao
deixam claro se ele leu as pequenas letrinhas do jornal nas maos do pai, onde
estava escrito “corrupgao, inflagdo e impostos”, se percebeu a critica relacionada ao
governo, assim como a relacao intrinseca entre a tematica do texto e a resposta do
pai — pois a leitura do jornal que estava sendo realizada pelo pai foi 0 que o levou a
dar a resposta ao filho, fazendo uma analogia entre o vampiro e o governo.

O Grafico 4, a seqguir, apresenta as respostas dadas pelos alunos em relacao
a terceira questao que buscou investigar habilidades de leitura com o género tirinha,
caracterizado pela “estrutura em enunciados curtos, constituidos em balGes, para
representar a ‘fala’ de personagens, destacando-se nessa composicdo o
imbricamento entre verbal e ndo-verbal” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 115).

Grafico 4 - Questéo 3
Certo M Errado M N3o respondeu
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da atividade de leitura diagnéstica/2017

A letra A, da atividade de leitura, “Qual o assunto da tirinha”, foi elaborada
segundo o D6 — Identificar o tema de um texto. Tal habilidade apresentou-se como

uma dificuldade para os alunos, ja que dez alunos responderam de forma
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incoerente. Nesta questdo, diferente da anterior, ndo questionei o tema do texto e
sim o assunto, no intento de analisar se haveria mais acertos em relacdo a letra B da
segunda questéo e se a dificuldade dos alunos estavam na compreensao do termo
tema. Na questdo anterior, apenas quatro alunos acertaram o tema, enquanto na
terceira questdo oito alunos acertaram o assunto do texto. Houve, assim, um
aumento no indice de acerto.

A letra B, “Com relacédo a organizacao (o formato), os elementos que formam
a tirinha possui semelhanca com os textos 1 e 2 que vocé leu nas questbes
anteriores? Quais?”, partindo da concepcdo bakhtiniana, de que “todo género é
marcado por sua esfera de atuacdo que promove modos especificos de combinar,
indissoluvelmente, conteudo tematico, propdsito comunicativo, estilo e composi¢ao”
(KOCH; ELIAS, 2017, p. 107), buscou fomentar nos alunos a percepcdo das
caracteristicas composicionais dos textos lidos. Apenas cinco alunos conseguiram
realizar a comparacdo entre os trés géneros discursivos observando a estrutura
composicional; e o que chamou atencao foi o fato de cinco alunos nem tentarem
responder (0 que permite inferir que estes compreendiam que nado sabiam a
resposta ou tinham davidas e optaram por ndo responder para nao errar).

A letra C buscou investigar a habilidade do D17 — Reconhecer o efeito de
sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras notacfes. Foi solicitado aos
alunos que identificassem a funcdo do ponto de exclamacao. O indice de acerto foi
relativamente pequeno, apenas quatro alunos responderam de modo como
coerente, a exemplo os alunos R1, N1 e C2, que responderam respectivamente:

Imagem 25 - Resposta do aluno R1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 26 - Resposta do aluno N1

Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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Imagem 27 - Resposta do aluno C2

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Muitos alunos nao reconheceram a funcdo dos sinais de pontuagéo, o que
compromete o sentido do texto. E trés alunos ndo responderam.

Os dados obtidos demonstraram a dificuldade dos alunos em identificar um
fator tdo importante na tessitura do texto: os sinais de pontuagdo como marcadores
semanticos. Observei que a presenca da pontuacdo no texto nem sempre €
obedecida pelos alunos nos momentos de leitura em voz alta, o que dentre outros
fatores, pode denotar a dificuldade de construcdo de sentido do texto dada a
importancia da pontuacédo para a construcao de sentido.

A letra D buscou investigar o D18 — Reconhecer o efeito de sentido
decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressao. A fim de avaliar
se 0s alunos compreendiam que uma expressao ou uma simples palavra sdo
importantes para a compressao do texto foi escolhida duas oracdes e uma palavra
do texto. Os dados obtidos nesta questdo foram positivos. Na primeira oragéo, foi
questionado aos alunos, O que “queria dizer’ a frase “vamos a rua” em “E muita
roubalheira, corrupgao, chega! Vamos pra rua...” e 17 alunos responderam de modo
coerente. Na segunda oracdo “o povo acordou”, 15 alunos responderam de modo
coerente. E na analise do sentido da palavra “dorme”, 13 alunos responderam de
forma coerente, mas o fato de dois alunos nao terem respondido pode sinalizar
guem ndo compreenderam a pergunta.

A letra E, “Qual a razdo de todos os textos estarem escritos com todas as
letras em maiusculo? Vocé costuma escrever assim?”, buscou investigar o D17 —
Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras
notagdes. Apenas cinco alunos responderam de modo coerente, afirmando, a
exemplo, que era “para chamar a atengao”.

A analise geral das atividades revelou varias limitacbes, das quais as

principais que tornam dificil a constru¢ao de sentido do texto foram:

5 Identificar os efeitos de ironia ou humor;
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5 Construir sentido relacionando o texto verbal e o0 texto nao verbal,
identificando relacdes entre as partes que compdem o texto multimodal,

reconhecendo dados contextuais e realizando inferéncias mais complexas;

5 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do “nao dito” e/ou da

escolha de uma determinada palavra ou expressao;

& Identificacdo do tema do texto - As questdes relativas a identificacdo do
tema do texto demonstraram a dificuldade dos alunos em entender a diferenca
existente entre estes dois elementos: titulo e tema. O que denotou a importancia do
aprofundar mais os conhecimentos sobre o assunto nos modulos, a fim de que os
alunos possam perceber que o tema do texto é mais abrangente, consiste no
assunto que deve ser explorado, enquanto o titulo € algo mais sintético, extraido do

tema.

3.2.2.2 Caminhos trilhados: atividades em contextos digitais

Inicialmente acreditava que o meio digital seria 0 melhor caminho. Por isso,
dentre outros motivos, a atividade diagnostica em contextos digitais foi realizada. Em
decorréncia da extenséo do texto, de modo que néo fique cansativo e como ja me
ative mais detalhadamente a descrever e analisar as dificuldades de leitura
apresentadas pelos alunos que foram norte para a construcdo da proposta de
intervencao, brevemente apresentarei as atividades em contextos digitais.

A escolha pelo Whatsapp e Facebook se deu por ambos terem se
consolidado como plataformas essenciais para a comunicagdo e, segundo o
guestionario diagndéstico, sdo as mais utilizadas pelos alunos. Desse modo,
poderiam constituir-se como l6cus virtual de produzidu¢cdode conhecimentos e
compartilhamento de informacgdes referentes aos contetdos trabalhados, bem como
serem ferramentas que possibilitam a postagem de material complementar da
disciplina.

Além de motivar os alunos, uma vez que muitos resistem a elaboracédo das
atividades propostas, o objetivo era utilizar o ja conhecido a fim de transformar a
informagcdo em conhecimento novo. O intuito era utilizar o gosto dos alunos pelo
contexto digital para motivar a realizagao de leituras, sobretudo, leituras interativas,

considerando que o leitor em tela pode ser mais ativo que o leitor em papel, devido a
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ludicidade do material a ser assimilado (FREITAS, 2013, p.163). Desse modo, como
ja foi dito, o lider da turma criou um grupo no whatsapp, intitulado Multiletramentos, e
ficou responsavel por adicionar os colegas.

O ano letivo da unidade escolar foi antecipado e findou dia 30 de novembro
de 2017, como as atividades diagndsticas foram realizadas no final do ano letivo, a
atividade relativa ao uso do whatsapp ocorreu na ultima semana de aula e a
atividade que propunha o uso do facebook ocorreu apés o final do ano letivo. Como
0 questionario diagndéstico permitiu depreender que cinco alunos ndo possuiam
celulares, foi sugerido que estes formassem pares com 0s colegas que possuiam,
de modo a orientar como fazer a postagem e, entre parénteses, deveriam informar o
nome de quem estava digitando. No momento da sugestdo, todos concordaram.
Passo, a seguir, a apresentar como se deu a atividade.

Partindo do pressuposto de que a leitura é fruto de uma interacdo em que 0s
parceiros trazem consigo uma bagagem cognitiva que, por si mesmo, jA é um
contexto e que esse contexto cognitivo dos interlocutores reune diversos “tipos de
conhecimentos arquivados na memoéria dos atores sociais” — 0 conhecimento
linguistico —, (KOCK; ELIAS, 2017, p. 62 e 63), e no intento de verificar a
familiaridade dos alunos com a tematica do texto que seria lido, bem como fornecer
pistas a respeito do texto, anterior a postagem da charge, questionei aos alunos se
sabiam o que era impostos. Essa estratégia se deu por considerar que ao interagir
com o texto é acionado o conhecimento de mundo que o leitor possui, bem como, o
gue ele j& sabe sobre o assunto. Desse modo, € mister que, no momento da leitura
(ou anterior a leitura), o professor busque ativar os conhecimentos que seus alunos
ja possuem sobre o tema do texto.

Compreendo que a ativacdo do conhecimento prévio € essencial a
compreensao do texto, e como nesta atividade, objetivou-se analisar os processos
de inferéncia realizados pelos alunos, a estratégia de ativacdo do conhecimento
prévio configurou-se como de suma importancia, visto que o0s processos de
inferéncias sao resultantes do conhecimento que o leitor tem acerca do assunto para
gue, desse modo, seja possivel relacionar as diferentes partes do texto,
compreendendo o dito e 0 “n&o dito”, construindo um todo coerente. Utilizo a palavra
“construindo”, pois, como este estudo segue a perspectiva sociointeracionista da
linguagem, compreendo que o sentido ndo esta preso ao texto, mas € construindo

na relacao interativa que se estabelece entre AUTOR — TEXTO - LEITOR, como
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Imagem 28 - Leitura em ambiente digital
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

A analise da resposta dada pelo aluno permite inferir que seu conhecimento
de mundo permitiu que ele identificasse a intertextualidade implicita. Segundo Koch
(1998, p. 49), a intertextualidade implicita “ocorre sem citagao expressa da fonte,
cabendo ao interlocutor recupera-la na memdria para construir o sentido do texto,
como nas alusdes, na parddia, em certos tipos de parafrases e de ironia”.

Para que ficasse claro para os colegas que tiveram dificuldade (e, por isso,
ndo tentaram responder), questionei ao aluno I1 (Tokio) qual era o ditado popular
que ele citou na resposta como tendo sido modificado, conforme apresento na

imagem a seguir:
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Imagem 29 - Leitura em ambiente digital
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

O aluno 11 (Tokio) identificou a intertextualidade implicita, recuperou em sua
memoria o ditado popular “os opostos se atraem” para construir o sentido do texto.

Busquei motivar participacdo dos alunos que estavam online, mas nenhum
mencionou nada acerca do texto. O aluno Netflix apenas concordou com o aluno
Tékio, sem acrescentar nada e os demais alunos continuaram ignorando a charge®.

Assim, apresentei a proposta de discussdo do texto para, posteriormente,
realizarmos a producdo de texto para publicacdo no Facebook. Como ndo houve
uma discussao efetiva acerca do texto, insisti, a fim de que os alunos pudessem
apresentar suas impressdes a respeito da tematica do texto para que, depois,
pudessem elaborar seu proprio texto. Optei por, durante as conversas, utilizar
memes que dialogassem com minhas falas no grupo, a fim de que os alunos lessem
0 género em uma situacao real de comunicacéo.

Devido a pouca participacdo dos alunos, em decorréncia do periodo em que
ocorreu (como ja citei, Ultima semana de aula) e, talvez, por ndo ser uma atividade
gue seria atribuida nota, ndo obtive o resultado esperado. Considerei que por ser

uma atividade que se desenvolveria em contexto digital bem utilizado diariamente

° Diante da pouca participacdo dos alunos, busquei motiva-los, falando com eles fora do grupo,
contanto 0o que estava acontecendo no grupo. No dia seguinte, mais dois alunos passaram a
participar.
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pelos alunos, estes iriam participar por apresentar-se como uma atividade nova,
diferente daquelas ja realizadas na disciplina de Lingua Portuguesa.

Diante dessa pouca participacdo e nenhum movimento em direcdo a
construcéo do texto, mais uma vez sinalizei sobre a construgao do texto e lancei o
desafio de formar duplas com quem nao estava participando do grupo, quem nao
tinha celular e/ou whatsapp, a fim de fomentar maior participagdo e inclusao dos
alunos. Com humor, cheguei a postar um meme que dizia “ressuscita”, sinalizando
gue eu desejava maior participacao deles.

Entretanto, a atividade nao foi realizada por nenhum aluno, o que demonstrou
0 insucesso das atividades em contexto digital, visto que a ndo adesédo dos alunos
as atividades nas plataformas demonstrou que as atividades ndo os atraiu. Eles nédo
participaram como participaram da atividade com texto impresso, a leitura individual,
no espaco da sala de aula.

Escrever no Whatsapp e no Facebook o que é do gosto deles, conversar com
0s amigos, é diferente de realizar uma atividade escolar da qual demandava uma
organizacao sistematica e que aos olhos deles, talvez, ndo traga vantagem alguma.

Acreditei que buscar um locus diferente, os contextos digitais mais utilizados
pelos alunos (segundo o questionario diagndstico), motivaria a realizacdo da
atividade de leitura e escrita. Todavia, os dados obtidos demonstraram que um
trabalho realizado em sua totalidade, a distancia, como foi a segunda e a terceira
atividade, nédo produz bons resultados. Desse modo, ficou expresso que 0 uso do
suporte ndo foi suficiente para “naturalizar” a participagdo em contexto digital;
promover atividades extraclasse com uso de celular ndo dariam certo, pois os alunos
nao participariam. Como meu objetivo, na proposta de intervencdo que seria
elaborada apds o diagndéstico, caminhou para o desenvolvimento de habilidades de
leitura, foi preciso descartar as ferramentas que ndo me auxiliariam nessa meta.

Ainda que eu gostasse de tecnologia e muitos alunos também, o importante
era buscar estratégias, ferramentas que pudessem auxiliar na aprendizagem daquilo
gue era o foco da intervencdo. Uma delas era a presenca da internet na escola.
Assim, busquei investigar se seria possivel, e consegui que no ano seguinte, 2018,
fosse instalada a internet e wifi para toda a unidade escolar'®.

10 por compreender a importancia do letramento digital e acreditar que as TIC podem se constituir
como elemento facilitador e estimulador no processo de ensino, Busquei apoio de provedor de
internet de Valenca, que ja forneceu internet para escola. Apos explicar meu projeto, sua finalidade e
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Apoés analise dessas atividades em contexto digital e a atividade de leitura de
texto impresso, ficou claro que as atividades diagndsticas trouxeram a tona duas
guestdes fundamentais: a primeira € que os alunos se identificam com a leitura, e a
segunda € que os alunos parecem ndo construir sentido no texto. Enquanto o
guestionario diagnéstico permitiu tracar o perfil dos alunos, as trés atividades
diagnésticas permitiram identificar quais as habilidades que necessitariam ser
desenvolvidas ao longo da sequéncia didatica e qual o género discursivo eu poderia
escolher para utilizar como meio de desenvolver tais habilidades. Desse modo, a
andlise das atividades contribuiu para a elaboracdo dos objetivos especificos da
sequéncia de atividades — descritos no subtitulo 5.2 (p. 76) — a fim de atender as
necessidades dos alunos.

Os resultados obtidos desencadearam muitas reflexdes que fizeram com que
o trabalho tomasse novos rumos. Além de voltar-se mais para um trabalho com
textos impressos devido a fragilidade do uso de atividades que envolvem o uso da
internet, ocasionou alteracdes, também, acerca dos géneros discursivos que iriam
contribuir para o desenvolvimento das habilidades de leitura cujos alunos careciam
(identificar os efeitos de ironia ou humor; identificar as relagdes entre as partes que
compdem o texto multimodal; reconhecer o efeito de sentido decorrente do “nao
dito”; e identificacdo do tema do texto).

A analise mais apurada sobre os dados obtidos na etapa diagnostica me
levou a identificacdo de um género que circula com recorréncia entre 0os alunos e
que o0 seu uso poderia contribuir de modo mais eficaz para o desenvolvimento das
habilidades pretendidas. Desse modo, percebi que o gibi deveria estar presente na
proposta levando-se em conta: a familiaridade que os alunos apresentaram com
esse género na etapa diagnostica; o interesse que os gibis despertam em funcéo do
aspecto visual (fator importante, ja que os alunos apresentam pouca motivacdo em
participar das atividades propostas); pode ser trabalhado na versao impressa e nao
invalidaria de todo a proposta inicial por também se tratar de um género multimodal
e fazer parte do hipergénero quadrinhos; a presenca do uso do humor — que além de

ser um componente motivador, sua identificagdo € uma das deficiéncias

importancia, o dono do provedor declarou que iria, gratuitamente, reinstalar internet na escola e
colocar roteadores a fim de possibilitar 0 acesso dos alunos via wifi, visto que a escola ndo possui
computadores para os alunos. Assim, dentre outros beneficios, este projeto possibilitou que todos os
alunos da escola pudessem ter acesso a internet.
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apresentadas pelos educandos na atividade diagndstica; as orientacbes da BNCC
gue afirmam que o envolvimento dos alunos com elementos das histérias em
guadrinhos (como uma personagem ou O universo ficcional, filmes e games
relacionados) pode ser ferramenta de encorajamento para a leitura de outros textos,
a exemplo, textos de maior extensao e textos de maior complexidade.

A etapa diagnostica denotou a importancia de conhecer os alunos e suas
realidades. Inicialmente, pensei em trabalhar com memes, mas diante da falta de
motivacdo dos alunos nas atividades propostas na etapa diagnéstica e a pouca
participacdo nas leituras de textos multimodais em contextos digitais, 0 caminho era
seguir os pressupostos dos multiletramentos: considerar a realidade do alunado, sua
cultura e utilizar, principalmente, o género que o0s alunos apresentaram maior
afinidade de leitura (os gibis) para que depois possam passar a textos mais
complexos.

Este género que ja enfrentou muita resisténcia para adentrar no contexto
escolar, por ser considerado um género que ndo combinava com 0 estudo e nao
poderia ser levado a sério (RAMA; VERGUEIRO; 2014), neste estudo € levado para
a sala de aula a fim de contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura.

Atualmente, a distancia que separa os gibis do ambiente escolar ja ndo é tdo
grande. Posso até afirmar que estdo em muitas bibliotecas escolares — ainda que na
escola onde ocorreu a pesquisa nao tivesse nenhum exemplar — e em muitas salas
de aula. No entanto, isso nao significa que tudo mudou, ainda ha muitas duvidas e
preconceito até mesmo entre professores de Lingua Portuguesa, denotando, em
muitos aspectos, que as restricdes contra os quadrinhos nas salas de aula néo
acabaram, foram apenas “postas de lado”, como se tivessem saido de moda ou néo
(RAMA; VERGUEIRO, 2014).

Instrumentos norteadores para o0s professores como 0s Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) e, o mais recente, a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) legitimam a diversidade cultural e
textual no ensino. Apos essa legitimacdo dos PCN, a presenca dos quadrinhos nos
materiais didaticos passou a ser mais desejavel, assim como as tirinhas e as
charges. E a BNCC (BRASIL, 2017, p. 74) trata da leitura das Histérias em
Quadrinhos (HQs), afirmando que o grau de envolvimento do aluno com uma
personagem ou um universo ficcional, em fun¢éo da leitura de HQs pode encorajar a

leitura de trechos de maior extensédo e complexidade. No entanto, vale ressaltar que,
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se por um lado, a BNCC (2017) traz importantes avan¢os no que tange a cultura

I** e a valorizacdo dos mais diversos géneros®?, por outro lado, as HQs s&o

digita
apresentadas rapidamente como indicacao para o quinto ano, tendo como objetivo
de conhecimento o planejamento e producdo de texto e tendo em vista o
desenvolvimento da habilidade de “roteirizar, produzir e editar video para vlogs
argumentativos sobre produtos de midia para publico infantil (filmes, desenhos
animados, HQs, games etc.), com base em conhecimentos sobre 0s mesmos
[...]"(BRASIL, 2017, p. 125).

O exposto desvela que ha muito que percorrer no sentido de perceber que
HQs, como os gibis, devem estar presentes na sala de aula e podem contribuir para
o desenvolvimento de habilidades de leitura em qualquer série. O necessario é que
0 docente tenha conhecimento sobre a sua linguagem e suas particularidades e,
principalmente, a capacitacdo para aplica-los corretamente. Os gibis, além de
divertir, podem apresentar efeito de humor, certa porcentagem de ironia; podem ser
lidos em suportes impressos, assim como podem ser produzidos e estar presentes
em contextos digitais; além de poder ser permeados de criticas social, politica e
cultural, representando as dinamicidade e flexibilidade da lingua, por meio do estilo
de linguagem e da caracteristica propria da sua funcionalidade.

Considerando todos os dados obtidos no diagndéstico, objetivo, por meio deste
projeto de intervencao, trabalhar dentre outros géneros, com o género gibi por
compreendé-lo como elemento multifacetario, multimodal, capaz de promover o

desenvolvimento de habilidades de leitura.

"' Na BNCC denota a importancia de a escola “procurar contemplar a cultura digital, diferentes

linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com baixo nivel de
hipertextualidade, até aqueles que envolvem a hipermidia” (BRASIL, 2017, p. 68).
12'A BNCC esclarece gue o professor deve depreender que todos os géneros discursivos possuem
sua importancia. Afirma, a exemplo, que “compreender que uma palestra & importante, assim como
ser capaz de atribuir diferentes sentidos a um gif ou meme (BRASIL, 2017, p. 67).
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4 OS DESAFIOS DA LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS

Acredito que €é na escola, agéncia de
letramento por exceléncia de nossa
sociedade, que devem ser criados espacos
para experimentar formas de participacéo
nas praticas sociais letradas e, portanto,
acredito também na pertinéncia de assumir
o letramento, ou melhor, os mudltiplos
letramentos da vida social, como o objetivo
estruturante do trabalho escolar em todos os
ciclos. (KLEIMAN, 2007, p. 4).

Como este estudo adota a abordagem dos multiletramentos na escola,
considero que para compreender melhor a pedagogia dos multiletramentos é
importante trazer, a principio, um breve passeio desde a origem do nome
letramento; seus conceitos; as praticas de leitura, no conceito de letramentos, até
passar para o0 contexto amplo, que € o conceito de multiletramentos, antes de tratar

dos desafios da leitura multimodal.

4.1 Do letramento aos multiletramentos: alguns pressupostos

Um dos grandes desafios vivenciados por mim foi o conhecimento de teorias
gue ndo conheci no meu percurso de formacao, anterior ao mestrado, bem como o
aprofundamento daquelas vistas bem superficialmente. Compreendi que o ambiente
escolar deve propiciar ao alunado situagbes de interacdo que possibilitem um uso
real da lingua, a fim de garantir aos educandos a ampliacdo de seus horizontes e
sua insercdo na sociedade. Desse modo, as aulas de Lingua Portuguesa podem
constituir-se como um espaco social de interacdo, de discussao coletiva e a escola
como o lécus para a promocéao de plurilinguismos (ROJO, 2013).

A respeito desses plurilinguismos, Rojo (2013, p. 18), aconselha que se deve
levar “em conta a questdo das culturas do alunado”, para tanto, ilustra seu texto
trazendo o exemplo de que € possivel chegar aos mecanismos poéticos da lirica e
épica pelo rap, samba ou funk (que fazem parte da cultura do aluno). Dessa
maneira, ao trazer esse paradigma para esta dissertacdo, desejo evidenciar o fato

de que é possivel promover praticas de letramentos por meio do trabalho de leitura
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de géneros que fazem parte do cotidiano dos alunos, neste caso, o gibi. Tal trabalho
permite trazer para dentro dos muros da escola a realidade cultural dos educandos,
valorizando as praticas de leitura realizadas por eles, o que também se constitui
como uma estratégia de motivagao para a participacdo nas atividades.

Para compreender melhor a pedagogia dos multiletramentos, considero
interessante apresentar, a principio, algumas definicbes sobre letramento para,
entdo, passar para o contexto amplo, que € o conceito de multiletramentos. O termo
“‘letramento” originou-se da palavra da lingua inglesa literacy (SOARES, 2003) e foi
cunhado por Mary Kato, em 1986 (KLEIMAN, 1995, p. 17). De acordo com Magda
Soares (2003), autora que mais difundiu os estudos do letramento no Brasil, o termo
letramento surge a partir da necessidade de se buscar novos modos para
compreender a presenca da escrita ho mundo social. Soares (2003) conceitua o
termo como: “[...] o resultado da agdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever, o
estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. A concepgao de Soares (2003) nos
leva a depreender que, por ser uma condicdo que se adquire, ela pode ser ensinada,
transmitida. J& Kleiman (1991) afirma que o termo surgiu nos meios académicos
com o proposito de tentar separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” dos
estudos sobre a alfabetizacdo. Para Kleiman (1995, p. 16), os estudos sobre
letramento “examinam o desenvolvimento social que acompanhou a expansao dos
usos da escrita desde o século XVI“.

A definicdo de Kleiman (1995) estd voltada de forma mais abrangente ao
conjunto de préticas sociais que acompanham o individuo durante toda a vida, pois
constitui um processo experiencial continuo, realizaveis tanto na esfera escolar
guanto fora dela. E a pratica social ndo pode sendo viabilizar o ensino do género,
pois € seu conhecimento que permite ao sujeito participar dos eventos de diversas
instituicdbes e realizar as atividades dessas instituicdes. Na perspectiva do
letramento, a aprendizagem tem como foco a pratica social e o professor assume
maior responsabilidade no processo de ensino/aprendizagem.

As préaticas de letramento na escola alteram a logica tradicional de
organizacdo dos conteudos, o olhar dado a linguagem e aos géneros discursivos — 0

gue ndo se é tarefa facil. Um projeto de letramento se constitui como “um conjunto

13 A obra em que Mary Kato evidenciou o termo “letramento” foi No mundo da escrita, publicado pela
editora Atica, em 1986.
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de atividades que se origina de um interesse real na vida dos alunos e cuja
realizacdo envolve o0 uso da escrita, isto €, a leitura de textos que, de fato, circulam
na sociedade e a producdo de textos que serdo realmente lidos, em um trabalho
coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua capacidade” (KLEIMAN, 2000,
p. 238). Assim, parte da ampliacdo da concepcdo do que venha a ser objeto de
leitura na sala de aula, desse modo, ndo se limita apenas aos textos literarios e
candnicos, mas passando a incluir os textos do cotidiano dos alunos. O professor
deve considerar a funcdo do texto na vida social do aluno, além de ver que o
trabalho com géneros possibilita “maior viabilidade para lidar com o uso auténtico da
lingua” KARWOSKI; GAYDECKA; BRITO, 2011. p. 11).

Vale salientar que os letramentos sdo muitos e diferenciados, cotidianos e
institucionais, valorizados e ndo-valorizados, locais e globais (ROJO, 2009) e como
educadores, sobretudo de Lingua Portuguesa, precisamos auxiliar nossos alunos a
se tornarem mais letrados dos mdltiplos modos de comunicacdo da
contemporaneidade. A realidade das escolas deve refletir um ensino por uma maior
riqueza nos conceitos multimodais, multissemioticos; pois o letramento tradicional
(da letra)** ja é insuficiente para dar conta dos aspectos necessarios para um sujeito
agir na vida cotidiana. E no que tange as praticas de leitura, no conceito de
letramentos, estas devem valorizar a escrita como atividade social, historica,
culturalmente determinada e com propositos comunicativos. Nesse sentido, 0 ensino
de Lingua Portuguesa deve levar em conta os multiletramentos e estratégias de

leitura multimodal, considerando o conceito de multiletramentos de Rojo (2013, p. 21):

as praticas de trato com os textos multimodais ou multissemioticos
contemporaneos — majoritariamente digitais, mas também impressos —, que
incluem procedimentos (como gestos para ler, por exemplo) e capacidades
de leitura e producdo que vado muito além da compreensdo e producao de
textos escritos, pois incorporam a leitura e (re)producéo de imagens e fotos,
diagramas, graficos e infogréficos, videos, audio etc. (ROJO, 2013, p. 21).

E possivel inferir, a partir da citacdo de Rojo (2013), que a préatica dos
multiletramentos refere-se ao trato com textos multimodais, tanto impressos como
digitais que vem acoplando, cada vez mais, texto verbal e ndo-verbal, possibilitando
novos modos de ler e produzir textos. Desse modo, por compreender a importancia

da leitura no cotidiano, considera-la como uma pratica necesséria na escola e

14 Refiro-me ao letramento dos textos exclusivamente verbais.
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imprescindivel como objeto de ensino, a proposta de desenvolvimento de
habilidades de leitura esta voltada para o género multimodal gibi. No entanto, outros
géneros também serdo utilizados ao longo da proposta de intervencgao, visto que o
objetivo principal é o desenvolvimento de habilidades de leituras por meio do género
discursivo e ndo um estudo sobre o género. Dessa forma, os géneros discursivos
serdo meios para.

Como ja explicitado, o questionario diagnostico direcionou para o gibi. Nesse
género, estdo presentes técnicas e estratégias que podem transformar a leitura dos
alunos em uma atividade voluntaria e prazerosa; ele pode unir o prazer ao
conhecimento. Nao é supervalorizar os gibis e crer que eles sdo a chave capaz de
solucionar todos os problemas de leitura e que seus elementos composicionais sdo
caracteristicas magicas para todo e qualquer objetivo educacional, mas considerar
gue ele é capaz de — por meio de um trabalho sistemético, uma boa selecédo de
material e objetivos bem definidos — motivar o aluno-leitor ao aprendizado; além de
proporcionar uma leitura leve e atraente.

Ainda que os géneros multimodais venham, cada vez mais, se fazendo
presente no dia a dia dos sujeitos, a leitura de textos multimodais apresenta muitos
desafios, assim como o ensino voltado para a leitura sistematica. Assim, trago a
seguir um olhar sobre os multiletramentos na sala de aula, refletindo sobre os

desafios da leitura multimodal.

4.1.1 Pensando o ensino da leitura multimodal

Pensar o ensino da lingua numa perspectiva do letramento envolve diversos
desafios que se iniciam na formac¢éo do docente e reflete-se na sala de aula quando
o professor se vé diante dos questionamentos: “o que ensinar?”, “como ensinar para
propiciar o desenvolvimento das capacidades de comunicar-se tanto oralmente
como pela escrita, de compreender e interagir com 0 outro, saber exprimir
criticamente suas ideias, relacionando, ainda, todas essas capacidades a questdes
relativas aos saberes e as normas da lingua?” (DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016,
p. 81). Aliada a essas interrogacdes, encontra-se a preocupacdo de como

desenvolver da melhor forma possivel as capacidades intrinsecas aos processos de
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leitura, nas quais os alunos participam cotidianamente, sem que se institua um hiato
entre o que se trabalha na escola e suas experiéncias.

A nova realidade social, ja citada por diversos autores, dentre eles, Bortone e
Martins (2008), impde exigéncias nas quais nao basta ler e escrever, é necessério
saber ler e responder a determinacdes e demandas de leitura que a sociedade
moderna exige. Zacharias (2016, p. 17) salienta que, no atual contexto, nessa
sociedade moderna, a leitura ndo se restringe a escrita alfabética, “uma vez que
outras habilidades serdo necessarias para interpretar, compreender e significar
elementos verbais e ndo-verbais caracteristicos dos textos e midias que se integram
aos ja existentes”.

Novos géneros discursivos vém surgindo, outros se modificando, e cada vez
mais imersos no universo multimidiatico, rodeados por icones e textos multimodais.
Nesse sentido, o ensino de Lingua Portuguesa deve buscar instrumentalizar os
alunos para estas exigéncias, para que estes possam ler tudo o que esta a sua
volta, e o professor tem um papel fundamental nesse processo (BORTONE e
MARTINS, 2008, p. 40). Em consonancia a Bortone e Martins (2008), a autora
Zacharias (2016, p. 17) afirma que a educacao tem a responsabilidade de formacao
de leitores para o universo multimidiatico, enfrentando os desafios de incorporar ao
ensino da leitura textos de diferentes midias, no intuito de promover mudancas no
gue tange a maneira de ensinar leitura.

E ainda que a proposta de intervencdo deste estudo tenha como base,
principalmente, a leitura de texto impresso, a multimodalidade e as especificidades
de géneros como o gibi possibilitam o enfrentamento de tais desafios, visto que esse
universo multimidiatico bombardeia os jovens diariamente com a linguagem iconica
(da imagem) e como lembra Vergueiro (2014, p. 32) “a imagem desenhada € o
elemento basico das histérias em quadrinhos”. A narrativa do gibi, que em parte €
passada graficamente e em parte deve ser imaginada pelo leitor, d4 espaco a
imaginacdo e pode fazer o cérebro do aluno trabalhar de uma maneira que outros
veiculos de leitura ndo fazem, além de exigir na sua leitura processos semelhantes
aos que ocorrem em contextos digitais que é a leitura simultanea do texto verbal e

nao-verbal, correlacionando as duas linguagens (verbal e ndo-verbal).
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O ensino da leitura, por sua vez, nao é tarefa facil, exige preparo por parte do
professor. Segundo Coscarelli & Novais (2010, p. 36 apud ZACHARIAS, 2016, p.
18), ler é

um processo de interacdo entre varias operacdes. Ler envolve desde a
percepcao de elementos gréficos do texto até a producao de inferéncias e a
depreensdo da ideia global, a integracdo conceptual, passando pelo

processamento lexical, morfossitatico, seméantico, considerando fatores
pragmaticos e discursivos, imprescindiveis a construcao de sentido.

Coscarelli & Novais (2010) desvelam a complexidade do processo de leitura,
pelo fato de esta envolver diversas operacdes. Por conseguinte, esta claro que sao
muitos os desafios postos para o professor de Lingua Portuguesa. Diante desses
diversos desafios, Dolz e Silva-Hardmeyer (2016) destacam sete. Apresento aqui o
primeiro deles pelo fato de dialogar com este estudo: desenvolver o letramento
numa perspectiva variacionista e multimodal. Nessa perspectiva, o dominio da
diversidade de usos possibilita ao aluno o desenvolvimento em diferentes situagdes.

Nesse sentido, é possivel inferir que a principal finalidade do ensino de
Lingua Portuguesa € o desenvolvimento da capacidade discursiva em diversas
situacbes de comunicacdo e em diferentes contextos e esferas sociais. E, hoje, a
capacidade de comunicar-se pela escrita (ler e escrever), tornou-se ainda mais
desafiadora, visto que “ndo € somente ler e escrever em portugués, é ler e
compreender os multiplos usos da lingua, associando oral e escrita as dimensdes
sonoras e imagéticas nas diferentes midias.” (DOLZ; SILVA-HARDMEYER, 2016, p.
94).

Para discorrer acerca da leitura multimodal, neste estudo, recorro a Teoria da
Multimodalidade que compreende o texto multimodal como aquele cujo significado
se realiza por mais de um cddigo semiotico; considerando que um conjunto
de modos semioticos esta envolvido em toda producao ou leitura dos textos (KRESS
& VAN LEEUWEN, 1996). E, desse modo, a percepc¢ao do todo unificado de sentido
s6 é compreendida se for pensada a integracdo dos materiais verbais e visuais que
compde o texto multimodal.

De acordo com essa teoria da semidtica social, os textos sdo construcdes
multimodais. Dessa forma, a escrita € somente uma das modalidades de
representacao que participam da composi¢éo do texto. A unidade textual se da pela

unido entre os aspectos verbais e visuais que se complementam, e cada elemento
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contribui para um todo de significagdo. Assim, o ato de ler ndo deve se centralizar
apenas na escrita, ja que esta € apenas um dos elementos representacionais, e a
cada instante ha ainda mais a presenca de imagens, sons e de diferentes tipos de
informac&o coexistindo junto a escrita.

Pensando no ensino de leitura de um género multimodal, iremos nos remeter
a Dionisio (2011, p. 138) quando enfatiza que na “sociedade contemporanea, a
pratica de letramento da escrita, do signo verbal deve ser incorporada a pratica de
letramento da imagem, do signo visual’. A autora ressalta que ha novas formas de
interagdo entre o leitor e o texto, resultantes da relagdo entre o discurso e as
inovacdes tecnolégicas, e que a multimodalidade no discurso escrito tem
apresentado “cada vez mais arranjos nao-padroes” em fungcdo desse
desenvolvimento tecnolégico emergente, o que demanda dos leitores novas
habilidades de leitura (DIONISIO, 2011, p. 139). Nesse sentido, ainda que na versao
impressa, o0s gibis possibilitam o exercicio dessa leitura.

Para trabalhar a leitura multimodal, recorri ainda ao que Paes de Barros
(2005) nomeou de estratégias de observacdo da multimodalidade, que consiste em
estratégias de reconstrucdo dos sentidos dos textos multimodais. Paes de Barros
(2005) compreende que os processos de leitura envolvem processos cognitivos que
aliam a materialidade visual a escrita. Dessa forma, é necesséario selecionar e
verificar as informacdes verbais (apreciar os textos verbais, a fim de contribuir para a
compreensao da significagcdo do texto como um todo); organizar as informacdes da
sintaxe visual; integrar as informacdes verbais e ndo verbais, para passar para a
etapa de percepcao do todo unificado de sentido que se compde o texto (através da
integracéo dos materiais verbais e néo verbais). E desse modo que o leitor constroi
um todo de significacdo, mas essa compreensao € uma das grandes dificuldades de
muitos estudantes. Por isso, é de suma importancia considerar a urgéncia de, nas
aulas de lingua materna, buscar desmistificar a ideia de que a imagem é mera
ilustracdo, quando na verdade ela trabalha juntamente com o texto verbal a fim de
construir sentido. Faz-se necessario que os estudantes compreendam que ha textos
gue apresentam os dois tipos de linguagem (verbal e ndo-verbal) e que cabe a eles
(na posicao de leitores) fazerem a juncao dessas duas linguagens a fim de identificar
0 tema, construir processos de inferéncia, reconhecer ironia e/ou humor, para

atribuir sentido ao texto.
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A respeito desses processos complexos presentes na leitura dos textos

multimodais (impressos e também digitais) Sibilia (2012, p. 63), afirma que

ainda que hoje se publiqguem mais livios que nunca e, periodicamente,
vendam-se milhdes de exemplares de certos fendbmenos editoriais bem
determinados, tanto em sua versdo impressa como nos formatos digitais
mais inovadores, a sociedade contemporanea esta fascinada pelos
sedutores feiticos das imagens.

Essa compreensédo, aliada aos caminhos indicados pelo diagnéstico, levou-
me a: 1. refletir sobre a importancia do ensino-aprendizagem da leitura do texto
multimodal na escola, na perspectiva dos multiletramentos; 2. inscrever a proposta
de intervencao na perspectiva interacionista da linguagem (KOCH,2007), que € vista
como lécus de interacdo humana em que a palavra estd sempre carregada de um
conteddo ou de um sentido ideolégico ou vivencial (BAKHTIN, 2014, p. 99); e 3.
refletir sobre géneros discursivos/textuais e sua diversidade, pautado nos estudos de
Bakthin, Marchuski e Rojo.

Vale salientar que o ja exposto aqui foi produto de desafios, mergulhei em
aguas desconhecidas, para preencher lacunas teodricas deixadas por minhas
formagdes anteriores. Mas, apesar do trabalho, decidi n&o ficar no comodismo,
tampouco buscar um caminho confortavel e/ou que me agradasse. Trilhei os
caminhos que me encantaram por apresentar o potencial de contribuir para uma
mudanca que eu compreendi como necessaria para minha praxis pedagodgica e que
atendia a necessidade do meu alunado. Antes de passar a apresentacdao da
proposta de intervencdo, considero importante retomar um pouco o cenério de
realizacdo da pesquisa por este também ter se constituido como um desafio: néo
apresentar subsidios para implementacdo da proposta pensada inicialmente, 0s
multiletramentos envolvendo as tecnologias digitais em sala de aula, o que acarretou
em modificagcdes na proposta. Assim, apresento em uma pequena Se¢ao 0 cenario
desejado para a implementacdo de propostas dos multiletramentos na escola
abarcando as novas tecnologias digitais em sala de aula, aqui denominado de

cenario real.
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4.2 Os multiletramentos em sala de aula: o cenario desejado e o cenario real

Sem perder de vista que algum empenho vem sendo demonstrado na direcao
de deixar a escola publica em condi¢cdes de mais qualidade e maior éxito, pareceu-
me importante abordar neste trabalho algumas constata¢cfes acerca das tecnologias
digitais na escola, ainda que elas ndo estejam mais tdo presentes na minha proposta
de intervencdo (apenas como recurso metodoldgico), visto que enfrentei alguns
contratempos ao logo da pesquisa. Tais contratempos possibilitaram a elaboracao
de propostas que levassem em conta as fragilidades estruturais da escola e a
realidade dos alunos, mas que também me inquietaram a buscar solucdes que
estivessem ao meu alcance, como a presenca da internet na escola.

A pedagogia dos multiletramentos ampara-se no principio de que é
necessario formar leitores multiletrados. Para tanto, € essencial a insercao de todas
as midias no contexto escolar, uma vez que a competéncia leitora advém da leitura
de varios textos, em varios suportes, impressos ou digitais. E sabido que os
adolescentes e jovens deste século sdo nativos digitais, vivem em um mundo
tecnolégico e conectado. Diante desta realidade, a escola ndo deve ter um olhar
inocente e desconsiderar os impactos das tecnologias digitais e dessa nova
mentalidade no ensino de lingua (ROJO, 2013, p. 8). Nesse sentido, ndo se podem
ter alunos do século XXI, estudando em escolas do século XIX. Esta deve prepara-
los para a sociedade, que por sua vez, torna-se cada vez mais digital, caracterizada
por culturas hibridas que acarretam uma consciéncia descentrada e fragmentada,
identidades multifacetadas (KALANTZIS e COPE, 2006, p.147 apud ROJO, 2013,
p.15). Desse modo, ainda segundo Kalantzis e Cope, a escola deveria buscar o
“‘antidoto necessario a fragmentagdo” e buscar novas formas de consciéncia:
“constantemente ler o mundo criticamente para compreender os interesses culturais
divergentes que formam significacdes e acles, suas relacdes e suas consequéncias
(KALANTZIS e COPE, 2006, p.147 apud ROJO, 2013, p.15)". Para tal, a escola, e,
sobretudo, o ensino de linguas devem se atentar as transformacdes acerca da
concepcao de linguagem e seu uso nesta sociedade que vem experenciando
frequentes evolucdes e transformacdes.

E essencial que a escola se atenha para o fato de que as exigéncias da

sociedade urbana contemporanea mudaram e tém demandado préticas de
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letramento que exigem “novas competéncias e capacidades de tratamento dos
textos e da informacéo” (ROJO, 2009, p. 3). E importante considerar que as novas
praticas de letramento, como afirma Rojo (2013), ndo sdo apenas oriundas dos
avancos das tecnologias digitais, estdo também relacionadas a uma nova
mentalidade, “que pode ou ndo ser exercida por meio de novas tecnologias digitais”
(ROJO, 2013, p. 7). E notdrio que diante desse cenario de novas urgéncias, as
escolas precisam ensinar aos alunos as novas competéncias exigidas nesses
tempos, desenvolver, a exemplo, “a habilidade de se engajarem em dialogos dificeis
que sao parte inevitavel da negociagéo da diversidade” (KALANTZIS e COPE, 1999,
p.139 apud ROJO, 2013, p. 17), bem como:
a habilidade de expressar e representar identidades multifacetadas
apropriadas e diferentes modos de vida, espagos civicos e contextos de
trabalho em que cidadaos se encontram; a ampliacdo dos repertérios
culturais apropriados ao conjunto de contextos em que a diferenca tem de
ser negociada; [...] a capacidade de se engajarem numa politica
colaborativa que combina diferencas em relacdes de

complementariedade(KALANTZIS e COPE, 2006, p. 139 apud ROJO, 2013,
p. 15).

Acredito que é preciso considerar essas exigéncias da sociedade, descritas
por KALANTZIS e COPE (2006) e, assim, significar 0 ensino no contexto escolar,
exercitar uma aprendizagem colaborativa e aproximar a realidade do aluno ao
ensino. Uma dessas realidades deveria ser o que Rojo (2013) chama de artefatos
digitais:

Em certos artefatos digitais, observamos um uso bem desenvolvido de
algumas habilidades que a escola deveria, hoje, tomar por funcéo
desenvolver, tais como: letramentos da cultura participativa/ colaborativa,

letramentos  criticos, letramentos midltiplos e  multiculturais ou
multiletramentos. (ROJO, 2013, p. 8)

Esses artefatos digitais, as tecnologias digitais e as exigéncias da sociedade
estdo presentes no cotidiano de professores e alunos, no entanto, as escolas
publicas apresentam uma realidade que, muitas vezes, impossibilita a
implementacdo defendida pelos multiletramentos. O que se observa no cenario de
muitas escolas publicas € auséncia de computadores ou computadores com defeito,
parados, bem como auséncia de internet. Esse quadro desanimador era a realidade
do Colégio Municipal Hildécio Anténio Meireles-Gamboa. Essa constatacado motivou
a transformagdo do projeto que, inicialmente, visava aliar uma proposta de

desenvolvimento de habilidades de leitura a discussdo de questdes acerca da
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tematica das inovacdes tecnolégicas como alternativa a pratica pedagogica do
professor do Ensino Fundamental. E por um breve momento me questionei:
“fazendo essa alteracdo, ainda posso dizer que meu trabalho esta pautado nos
multiletramentos?”. Sim, esta. Pois, dentre outras caracteristicas, os principios para
atividades de multiletramentos compreendem que as novas tecnologias sao suporte,
mas nao o fim; pretende uma reflexdo linguistica; inquieta o professor de modo a
leva-lo a pensar “fora da caixa” e pensar no aluno; propor atividades em dupla, trio e
grupos no intento de promover aprendizagem colaborativa.

Os desafios, a fragilidade da infraestrutura escolar, a auséncia de
computadores e internet, assim como a desmotivacdo dos alunos é uma realidade
de muitas escolas. O que nos, professores, ndo podemos fazer € nos acomodar e
buscar um local confortavel. E preciso inquietar-se no sentido de tentar fazer o
melhor com o que temos, em vez de utilizar os entraves como desculpas. Nesse
sentido, diante da auséncia da internet na escola e da hipotese de que sua presenca
poderia possibilitar recursos atrativos para as aulas, metodologias que atraissem o0s
alunos, até mesmo pela novidade de ter wifi liberada para todos os alunos, busquei
apoio de um provedor de internet da cidade onde moro, Valenca. O proprietéario foi
bastante solicito, apdés ouvir minha proposta de trabalho, se dispds a instalar
gratuitamente a internet na escola, bem como disponibilizar wifi para os alunos.

Esta claro que o fazer docente enfrenta diversos empecilhos, mas estes
devem desafiar no sentido de impelir a uma acao pedagdgica diferenciada. Em vista
disso, procurei movimentar-me no sentido de enfrentamento dos desafios
apresentados em minha sala de aula, buscando aplicar uma proposta de intervencéo

voltada para o desenvolvimento de habilidades de leitura.
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5 O ENSINO DE LEITURA DO TEXTO MULTIMODAL: A PROPOSTA
DE INTERVENCAO

H& uma nova realidade social, na qual nao
basta ler e escrever. E preciso saber ler e
responder as exigéncias de leitura e escrita
que a sociedade moderna nos faz a todo
momento. E importante que possamos ler
tudo o que esta a nossa volta, o professor tem
um papel fundamental nesse processo [...].
(BORTONE e MARTINS, 2008, p. 40).

5.1 Introducéo

A presente proposta se justifica por compreender que o trabalho com géneros
discursivos do cotidiano do alunado, como o gibi, desdobra e viabiliza oportunidades
gue podem colaborar para a formacdo de um aluno-leitor, para o desenvolvimento
de habilidades de leitura em que os alunos apresentam dificuldade.

Como ja exposto, a multimodalidade tem sido uma realidade na construcao
dos textos de diversos géneros que combinam semioses diversas, traz mais
atratividade aos leitores e os alunos demonstraram afinidade com o género gibi. Por
iSso, e outros motivos como a acessibilidade, propomos atividades de leitura,

principalmente, por meio de gibis.

5.2 Descrevendo a proposta

O propésito maior da proposta é propiciar aos alunos o desenvolvimento de
habilidades de leitura a partir de textos multimodais, contribuindo com processo de
instrumentalizagdo para os desafios dos multiletramentos, tornando-os leitores mais
proficientes. De modo especifico, almeja-se que a proposta permita aos alunos:

a) Verificar que a leitura ndo se encerra na etapa de decodificacéo;
b) Reconhecer as caracteristicas estruturais do género utilizado, nesse caso, 0

género gibi;
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c) Construir o sentido do texto a partir do reconhecimento do dito e do néo dito, do
pressuposto e do subentendido;

d) Identificar os efeitos de humor presentes nos textos;

e) Descobrir o tema do texto;

f) Detectar as relacbes entre as partes do texto;

g) Reconhecer os dados contextuais como inerentes a construcdo do sentido do
texto.

Tal intento se justifica considerando que, nas praticas sociais, a producao,
replicacdo e construgcdo de sentidos ocorrem concomitantemente, e as aulas de
Lingua Portuguesa podem ser vistas como o espaco ideal de sensibilizacdo dos
discentes para o0 modo como as linguagens se estruturam e como processos
comunicativos asseguram uma participacao mais ativa dos cidadaos na vida social.

Conforme a autora Roxane Rojo (2005), a atencédo dada a teorias do género
deve-se aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que passaram a fazer
indicacdo dos géneros como objeto de ensino. Muitos professores ainda se veem
diante de propostas como as dos PCN e, mais atualmente, da BNCC e tentam
colocar em pratica, mesmo sem orientacdo pedagogica. A sequéncia de atividades
organizadas pode possibilitar essa orientacdo. Concordo com ZABALA (1998, p. 62)

guando menciona que nao ha formas Unicas de se trabalhar, supondo que:

nos interessa descobrir se a sequéncia didatica proposta serve para
alcancar os objetivos previstos, quer dizer, se promove a aprendizagem. E
neste momento que temos que nos perguntar se todas as sequéncias sdo
Uteis para chegar aquilo que pretendemos.

Nesse aspecto, norteada pelos pressupostos da BNCC, além de trabalhar
com os descritores (habilidades e competéncias definidas, em unidades e agrupadas
em topicos) apresentados na Matriz de Referéncia Lingua Portuguesa — 82 série do
ensino fundamental da Prova Brasil (avaliagdo externa que foi realizada pelos
alunos), elaborei a proposta de intervencdo pedagogica que consiste em uma
sequéncia de atividades dividida em maodulos.

Apresento abaixo os descritores que foram trabalhados ao longo da

sequéncia didatica:



78

Descritores do Topico I. Procedimentos de Leitura
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expresséao.
D4 — Inferir uma informacgé&o implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

Descritores do Topico Il. Implicagbes do Suporte, do Género e/ou do
Enunciador na Compreensédo do Texto

D5 - Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
guadrinhos, foto, etc.).

Descritores do Tépico V. Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de
Sentido

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

Dessa forma, o ensino baseado no género multimodal podera possibilitar aos
estudantes condicbes para o desenvolvimento de habilidades de leitura onde
diferentes linguagens se fazem presentes permitindo uma pratica mais proficiente,
propiciando a capacidade de pesquisar, selecionar, refletir sobre as informacdes e,
principalmente, construir sentido. Assim, essa proposta de intervencao se justifica
pela necessidade do desenvolvimento de multiletramentos na escola por meio da
criacao de situacdes de aprendizagem de leitura de textos multimodais, textos esses
que estdo cada vez mais presentes no cotidiano dos adolescentes e jovens. E cabe
a escola ser o ambiente principal dessa aprendizagem que requer acfes

pedagogicas especificas.

5.3 A sequéncia didatica: indo a prética

Apesar de em 2018 a turma possuir 32 alunos matriculados, foram
computados apenas os dados de quem em 2017 participou da etapa diagnéstica: 20

alunos®™. Seguindo as seguintes etapas:

> Optei por ndo separar os alunos que estavam tendo seus dados computados daqueles que néo
estavam participando da pesquisa, Pois, ainda que alguns ndo estivessem participando da
computacdo dos dados, eu, enquanto professora, também almejava ver o avanco dos demais.
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. Apresentacéo da situagao

Esse momento, com duracdo de duas aulas, se caracterizou pela
apresentacdo da proposta; quem seriam 0s participantes; quais 0s objetivos da
proposta; e apresentacdo do género que seria ultilizado para alcancar os objetivos

propostos.

. Moédulos

A partir da andlise da avaliagdo diagndstica, os médulos foram planejados. Em
consonancia a Dionisio (2011, p 138) quando afirma que, na atualidade, uma pessoa
letrada deve ser capaz de produzir e atribuir sentidos a mensagens oriundas de
multiplas fontes de linguagem, o objeto de aprendizagem desta proposta diz respeito
ao texto multimodal como meio de desenvolver habilidades de leitura.

Dada a extensdo da sequéncia didatica, a proposta sera apresentada, a
seguir, descrevendo a metodologia e as atividades desenvolvidas e, posteriormente,
a analise de cada moédulo. Como cada modulo se propde a trabalhar o
desenvolvimento de uma habilidade de leitura e algumas atividades
comprometeram-se com 0 mesmo objetivo, a analise de alguns mdédulos ocorre apos

a apresentacdo de cada aula e em outros, apds a apresentacdo de todas as aulas.

. Producaéo final
Momento de identificagdo do avanco dos alunos durante toda a sequéncia
didatica em relacdo ao desenvolvimento das habilidades de leitura propostas neste

trabalho.

5.3.1 Apresentacéo da situacéo

Durante o inicio da aplicacdo das atividades tentei essa separac¢do e os alunos ndo participantes da
pesquisa questionaram (ainda que durante o inicio eu tivesse explicado como tudo ocorreria). Desse
modo, nenhum aluno foi restringido de participar de nenhuma atividade e foram tratados sem
distincdo. A diferenca é que, enquanto pesquisadora, analisei os dados apenas dos alunos
participantes desde o inicio da proposta, mas enquanto professora avaliei todos os alunos.
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Objetivos de aprendizagem

1 Compreender a importancia do objeto da proposta de intervencao apresentada: o
desenvolvimento de habilidades de leitura;

Contetido

1 Estratégias de leitura - introducéo.

Na sala de aula...

Para essa fase de apresentacdo das etapas que seriam percorridas, elaborei
um gibi intitulado “apresentacédo da situagao” (cf. apendice C) abarcando aspectos
pontuais da Proposta de intervencdo como: quem serdao 0s participantes; a quem
estara direcionada a proposta, 0s objetivos e justificativa.

Com os alunos dispostos em semicirculo, entreguei um gibi para cada aluno e
cinco participaram da leitura em voz alta, cada um lendo a fala do seu personagem e
os demais alunos acompanharam a leitura.

Durante a entrega dos gibis era nitida a curiosidade e a empolgacado da turma
para a leitura. Logo apés a entrega dos gibis, os alunos ja abriam e iam realizando a
leitura em voz baixa (mesmo sem que eu tivesse 0s orientado a isso).

Em seguida, apresentei em slides, os graficos 1, 2 e 3 construidos a partir da
andlise das respostas dadas aos alunos na atividade de leitura individual (c.f
Apéndice B), no intento de que os alunos observassem os altos indices de respostas
incorretas e reconhecessem a importancia da proposta.

Posterior a apresentacdo dos slides, organizamos uma roda de conversa,
possibilitando que os alunos externassem suas impressdes a respeito da Proposta de

Intervencao.

Analise dos caminhos trilhados

No momento da leitura do gibi em voz alta, houve algumas dificuldades
durante a leitura dos primeiros quadrinhos: pausas e duvidas relativas a sequéncia
da leitura (qual seria o proximo quadrinho a ser lido e qual seria a primeira fala a ser
lida no quadrinho). Desse modo, intervi explicando aos alunos como se da a ordem

da leitura dos quadrinhos.
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Essa dificuldade me levou a alguns questionamentos: “como os alunos
possuem esse tipo de dificuldade se afirmaram ter afinidade com o género?”. Desse
modo, pude inferir que, ainda que o gibi faca parte do cotidiano de muitos alunos, a
construcéo de sentido ficou compremetida, em muitos momentos devido ao fato de
nao seguirem a ordem dos quadrinhos no momento da leitura, assim como n&o saber
identificar qual a primeira fala a ser lida dentro do quadrinho.

Diante da apresentacdo dos dados do diagnéstico, os alunos ficaram

espantados e se conscientizaram da importancia da proposta.
5.3.2 Mdédulo | - Se liga, ler é mais que decodificar

A partir da andlise do questionério e da atividade de leitura individual realizada
na etapa diagnostica, os médulos foram planejados.

Frente a justificativa dada pelos alunos na quinta questdo da atividade
diagnéstica (cf. Apendice B) foi possivel inferir que a concepcao de leitura dos alunos
estd voltada para a decodificacdo. Assim, como o0 objeto deste trabalho é o
denvolvimento de habilidades de leitura, considerei que seria importante, antes de
gualquer acao, trabalhar a concepcao de que a leitura ndo se encerra na etapa de
decodificacéo.

Neste modulo, como cada momento apesar de se complementarem, buscam

objetivos bem distintos, a andlise dos caminhos trilhados é apresentada logo apos

Objetivos de aprendizagem

cada aula.

1 Verificar que a leitura ndo se encerra na etapa de decodificacéo;

[1 Reconhecer que elementos visuais compdem o texto e, portanto, servem como
pistas importantes para inferir informacdes implicitas;

] Explorar algumas caracteristicas do género multimodal;

[Jldentificar marcas linguisticas e textuais que permitem inferir informacdes implicitas

de modo a construirem o sentido do texto.



82

Conteudos
1 Estratégias de leitura;

[] Texto multimodal.

PRIMEIRO MOMENTO (01 AULA)

Iniciei a aplicacdo dos modulos discutindo que a leitura é mais que a simples

decofificacdo e que ndo lemos s6 as palavras.

Na sala de aula...

Para iniciar o modulo, organizei a sala em semicirculo e solicitei que
formassem duplas. No multimidia, apresentei o questionamento “o que é leitura?”

ApOs as respostas dadas, apresentei o pequeno video com o poema “Aula de
Leitura” *°. Por meio de ilustracdes e com recursos sonoros, o video discute que ler é
mais que decifrar; lemos durante o dia a dia; e lemos ndo so livros, lemos tudo a
nossa volta.

Posterior a exibicdo do video, questionei novamente aos alunos “o que €
leitura?”. Organizamos uma roda de conversa, possibilitando que os eles

externassem suas impressoes e reflexfes a respeito do video.

Anélise dos caminhos trilhados

Diante do questionamento “o que é leitura?”, alguns alunos se entreolhavam,
outros franziam a testa em sinal de estranhamento, outros riam como sinal de que
estava diante de uma pergunta de dificil resposta e outros arriscaram, como as
descritas abaixo:

Aluno E- “é uma forma de aprendizagem”.

Aluno | 1- “é interagdo”.

Aluno C 1- “é conhecimento, é forma de aumentar o vocabulario...”.

Aluno Y- “é um forma de estimular o cerébro”.

o) poema integra o livro AZEVEDO, R. intitulado ‘Dezenove Poemas Desengongados” publicado

pela editora Atica em 2000.
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No que se refere a pergunta “o que a gente I€?”, quase que num discurso
unissono, os alunos responderam: “‘tudo”. Obtive respostas como: “até um filme da
Netflix” e ainda respostas como as no aluno S2 e o aluno M1, respectivamente: “Tudo
que esta a nossa volta”, “tudo que a gente vé”.

Como os estudantes moram numa praia, as respostas dadas me
impulsionaram a questionar: “e a gente I€ o mar?”. A resposta foi afirmativa e varios
alunos afirmam que sim, pois € possivel, a exemplo, por meio da observacdo das
ondas saber de a maré esta alta ou baixa.

Dialogamos, também, brevemente, sobre o0 conceito de texto, em
consonancia com o que afirma Costa Val (2004, p. 1): “pode-se definir texto, hoje,
como qualquer producéo linguistica, falada ou escrita, de qualquer tamanho, que
possa fazer sentido numa situacdo de comunicacdo humana, isto €, numa situacao
de interlocugdo”. Para a autora, uma enciclopédia, uma aula, um e-mail, uma
conversa por telefone séo textos, e assim, podem ser lidos.

Nessa aula, foi possivel perceber a compreensdo dos alunos anterior ao
desenvolvimento da aula e posterior a ela, que era marcado por um entendimento de
gue a leitura estava associada quase que exclusivamente a leitura de textos escritos.
ApOs a aula, foi possivel inferir o avanco dos alunos no sentido de reconhecer que a
leitura ndo se encerra na etapa de decodificacdo; que a leitura esta a servico da
interpretacdo de mundo e compreenséao da realidade que nos cerca; e perceber que
lemos ndo s6 textos verbais como também os ndo verbais, e ndo s6 textos escritos
como, também, orais, indo ao encontro com a concepc¢éo de Luna (2002) que mostra

gue o texto pode ser algo construido pelos variados registros da linguagem.

SEGUNDO MOMENTO (02 AULAS)

Esse segundo momento ocorreu em duas aulas geminadas, no intento de dar
seguimento ao objetivo de desmitificar a concepcdo que muitos alunos tém de que
ler € apenas decodificar — a compreensao de que a leitura se encerra na unido das
letras e das silabas (mas que é uma atividade complexa que envolve diversos
fatores) e, sobretudo, desenvolver a compreensdo de que o0s elementos visuais

também podem servir como pistas importantes para inferir informacdes implicitas.
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Na sala de aula...

A aula iniciou com a turma dividida em trés grupos e, no multimidia foi
exposto o slide que se segue:
Imagem 31 - Slide

+ SO SONULA OD OMITES ONA OAS SOMITO, SAM
IES QUE RASEPA ED MERES SETNEGILETNI, E
LICIFID REL ESSE OTXET OTIRCSE AO
OIRARTNOC,

Fonte: Elaborado pela autora para a proposta de intervencdo/2018

No slide temos o texto “OS ALUNOS DO SETIMO ANO SAO OTIMOS, MAS
SEl QUE APESAR DE SEREM INTELIGENTES, E DIFICIL LER ESSE TEXTO
ESCRITO AO CONTRARIO”, no entanto, escrito ao contrario, o que impossibilita a
construcdo de sentido do texto. Mas, com o propdésito de iniciar a reflexdo acerca de
gue ler ndo é apenas decodificar e que ler implica construir sentido, foi questionado
aos alunos:

—“O que diz o slide?”

— Se tentarmos ler o slide como esta exposto, conseguimos entender algo?

— Esse texto comunica algo?

Logo apds, expus que O texto estava escrito com as letras dispostas ao
contrario (do final para o comeco) e desafiei 0s grupos a competirem no intuito de
desvendarem o texto.

Em seguida, apresentei outro slide com o texto escrito corretamente (da
esquerda para a direita) a fim de conferir as respostas dadas por cada grupo e
premiar 0 grupo que escreveu primeiro e corretamente.

Solicitei que os alunos realizassem uma nova leitura do texto e como 0s

alunos gostam de competicdo, no intento de motivar a participacdo, as perguntas a
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histérico, assim como as caracteristicas da personagem principal, sdo de suma
importancia para que o leitor possa passar ao estagio das inferéncias e
compreender a critica por meio da ironia. Posteriormente, a fim de buscar o
envolvimento de todos na atividade, lancei a condicdo de que mesmo estando
dispostos em grupo, a leitura dos textos deveria ocorrer individualmente para que o
grupo recebesse pontuacdo na competicdo. Depois de reservar algum tempo para
gue os alunos tentassem ler os textos, oralmente fui fazendo questionamentos e
solicitei que, em grupo, respondessem e registrassem as respostas dentro do tempo
estipulado®:

— Vocé conseguiu realizar a leitura dos dois textos?

— Qual dos dois textos vocé teve mais dificuldade para ler? Por qué?

Apébs esses questionamentos, realizados no intento de os alunos perceberem
a importancia do conhecimento enciclopédico, além de leva-los a atentar-se ao texto
nao verbal como elemento carregado de significado e ndo como mera ilustracao —
uma vez que, ja que como muitos ndo conseguiram traduzir o texto, foram levados a
atentar-se as imagens a fim de buscar alguma compreensdo acerca do texto,
oportunizei os alunos a traduzirem o texto (caso soubessem). Mas, apenas dois
alunos tentaram a tradugéo que ocorreu de modo parcial. Desse modo, solicitei que
os alunos ficassem com 0s textos em maos e, oralmente, traduzi os textos.

Em seguida, continuei a roda de conversa:

— A respeito do texto |, responda:

- sobre qual assunto os personagens estao falando?

- como podemos descrever as expressoes faciais de cada personagem?

— A respeito do texto Il, responda:

- sobre qual assunto os personagens estao falando?

- como podemos descrever as expressoes faciais de cada personagem?

— O fato de o texto ter sido apresentado em outra lingua dificultou a
compreensao do texto?

— Se o texto estivesse escrito em lingua portuguesa seria mais facil?

% Como os alunos costumam se dispersar facilmente e, em sua maioria, mantém pouca atencéo a
aula, optei por fazer os questionamentos oralmente para que os alunos mantivessem a atencdo no
gue eu falava. A estratégia de manter um tempo determinado para a resposta de cada questédo
atendia a esse mesmo objetivo e a competicdo garantia a maior participacdo e prazer dos alunos nas
atividades propostas.
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— Mesmo sem compreender muito bem o que estava escrito nos balbes, o
gue ajudou a compreender o texto?
— Em sua opinido, qual a fungédo das imagens nas histérias em quadrinhos?

Apds os alunos responderem todas as questdes, socializamos as respostas.

Analise dos caminhos trilhados...

Ao iniciar esse segundo momento com a exposicao do slide, alguns alunos se
entreolhavam ja percebendo o ‘segredo’ enquanto uma aluna questionou se era um
texto de lingua inglesa.

Diante dos questionamentos, obtive respostas como “o texto n&o diz nada”,
“nao diz nada porque esta escrito errado”, “se ler como esta ai, como vai entender
algo, professora?” e “ndo comunica nada porque a gente ndo entende nada”. Como
alguns perceberam que o texto estava escrito com as letras dispostas ao contrario
(do final para o comego), obtive respostas como: “se escrever certo, ai da entender a
mensagem”.

O desafio para que 0s grupos competissem no intuito de desvendarem o texto
animou a turma. Um aluno, espontaneamente, veio até minha mesa com seu reldgio
€ me ensinou como manusear o cronémetro a fim de que eu pudesse avaliar o grupo
gue cumprisse o desafio em menor tempo. Os alunos gritavam, incentivavam o
componente que estava escrevendo a se apressar, os circulos fecharam-se ainda
mais em torno do representante de cada grupo que estava transcrevendo o texto
(escrevendo-o corretamente). Tais atitudes confirmam a fala de Zabala (1998, p. 54):
“estas relagdes sao fundamentais na configuragcao do clima de convivéncia e, por
conseguinte, de aprendizagem”. O comportamento dos alunos frente a atividade
proposta demonstrou que atividades realizadas em grupo e acrescentando a elas
um perfil de competicdo estimula a turma, que no geral ndo tem um perfil muito
participativo nas atividades propostas.

O grupo vencedor foi o grupo C, e 0 grupo A que até entdo estava um pouco
desatento, mas se animou e alguns componentes foram incentivando os outros, a
ponto de o grupo mudar de lugar e sair do fundo da sala e se aproximar dos demais

grupos.



90

Apés a realizagdo de uma nova leitura do texto, todos os grupos estavam
mais envolvidos nas atividades, participando e trabalhando em grupo. E todos os
grupos responderam a todas as questdes.

Como j& exposto, a primeira pergunta deveria ser respondida por cada dupla
do grupo, sem repetir as respostas anteriores. Alguns alunos dos grupos formaram
trios, assim obtive as seguintes respostas:

Grupo A

“Sobre o potencial do 8° ano A.

Sobre a leitura do 8° ano A.

Sobre a inteligéncia do 8° ano A.
Sobre o poder de leitura do 8° ano A.”
Grupo B

“Sobre os alunos do 8° ano A.

A inteligéncia dos alunos.

A dificuldade de ler um texto ao contrario.
A dificuldade da leitura.”

Grupo C

“Um texto sem sentido.

Um texto ao contrario.

Fizemos decodificacéo.

Lemos coisas que ndo entendemos.”

Cada grupo anotou a resposta, me mostrou e, depois, compartilhou com os
colegas. Os grupos A e B ndo apresentaram dificuldade e o grupo A, demonstrou
maior habilidade nos processos de inferéncia. No que tange ao grupo C, este
pareceu ndo entender a pergunta, visto que suas respostas referem-se ao texto |
(escrito ao contrario).

Para a pergunta “realizamos leitura em qual dos textos, o do slide 1 ou do
slide 2? Por qué?”, todas as equipes compreenderam que a leitura sé poderia ser
realizada no texto Il. Conforme apresento a seguir:

Grupo A

“No texto Il, pois é mais legivel e facil de entender.”

Grupo B

“Texto Il, porque ele faz sentido.”
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Grupo C

“Texto I, porque conseguimos entender o que lemos.”

Em todas as respostas estdo presentes palavras como entender e sentido, 0
gue demonstra, por parte dos alunos, a compreensdo de que a decodificacdo é
apenas o primeiro estagio da leitura e que o processo de leitura vai além desse
estagio. No instante que lancei a pergunta “o que € preciso para que ocorra o
processo de leitura?”, alguns alunos interromperam solicitando que fosse utilizado o
cronbmetro para ver quem respondia mais rapido e, a maioria da turma ficou avida,
aguardando uma resposta afirmativa e eu permiti, com a condi¢éo de citarem cinco.
Como eles estavam mais preocupados com o0 tempo para ganhar a prova,
escreveram cinco elementos isolados, sem desenvolver bem a resposta, conforme
apresento a seguir:

Grupo A

“Atencéo, interpretagdo, bom conhecimento, leitura boa, bom aprendizado,
boa viséo”.

Grupo B

“Fluéncia na leitura, calma, lugar calmo, paciéncia e ‘compreengéo’ (sic)

Grupo C

“Entendimento, foco, atengéo, aprendizado e calma”.

O grupo A respondeu primeiro e pontuou, mas solicitei que com calma, sem
se preocupar com o tempo desenvolvessem novamente a resposta sem utilizar
palavras isoladas, seguindo a proposta inicial que era de responder dentro do tempo
disponibilizado. Assim, obtive as seguintes respostas:

Grupo A

“E preciso ter uma boa atengdo para poder construir sentido ‘as’ palavras que
estamos lendo. E preciso ter interpretacdo de texto para poder conseguir entender
tudo aquilo que esta lendo e dar uma boa interpretacdo para o que esté lendo ou até
mesmo escrevendo.”

Grupo B

“E preciso ter paciéncia, estar bem mentalmente e absorver o méximo de

informacgdo possivel para que ‘podemos’ entender e explicar o que lemos.”



92

Grupo C

“E preciso ter um bom entendimento, para que a leitura faca sentido e a
pessoa entenda o que leu.”

No texto apresentado no slide, escrito estritamente em linguagem verbal, a
construcdo de sentido é dificil por conta do cddigo, uma vez que néo foi escrito do
modo convencional. No entanto, algumas inferéncias foram realizadas pelos alunos
gue se debrucaram sobre o texto, pois sdo possiveis pelo fato deles terem um
conhecimento prévio sobre a ortografia das palavras que julgaram estarem escritas
ali — quando realizaram a leitura pelo percurso semantico.

O fato de criar uma competicdo entre os grupos gerou uma rivalidade sadia e
o desejo de participacédo nas atividades. Mas, devido ao receio de que a busca pelo
pouco tempo para dar as respostas pudesse comprometer a qualidade destas,
busquei um modo de manter a competicdo, no entanto em vez de “ganhar’ quem
respondesse em menor tempo, estipulei um tempo e quem respondesse dentro do
tempo estipulado receberia a pontuacdo. O tempo foi uma estratégia para que os
alunos néo ficassem desatentos, conversando ou querendo sair da sala.

Posteriormente, houve a entrega das HQs de Mafalda e Garfield e, ainda
durante a entrega, os alunos iniciaram o processo de reconhecimento dos
personagens. E ao serem questionados se 0s conheciam, obtive respostas como as

dos alunos K1, 12, 11, respectivamente: “acho que € a Luluzinha mesmo”, “ja vi, mas
nao sei quem &”, “ela € a Mafalda?”.

A analise das falas dos alunos permite observar o pouco contato com as
histérias da Mafalda, mas também, inferir que houve o pouco aprofundamento dado
pelos professores nas atividades de leitura em sala de aula. Visto que, € comum nos
livros de Lingua Portuguesa a presenca de HQs da Mafalda, desse modo, como
alguns alunos nem sabiam o nome da personagem?

No que tange ao HQ do Garfield, os alunos foram sagazes, como aparece 0
nome do personagem, obviamente, todos disseram o nome. Desse modo, questionei
se ja haviam lido anteriormente ou era a primeira vez que liam um HQ do Garfield.
Alguns ficaram quietos, outros responderam que sim (no livro didatico) e outros
afirmaram que em algum lugar, mas nao lembrava quando.

Nos textos lidos em outro idioma, a dificuldade quanto ao reconhecimento do

cbdigo escrito, por se tratarem de outras linguas, foi amenizada na medida em que



93

os alunos leram as outras partes do texto (a exemplo, as expressdes faciais dos
personagens). Além disso, o0 repertdrio que alguns alunos tinham sobre as tiras
(quem é Mafalda? Quem é Garfield?) ajudou a preencher as lacunas linguisticas e
favoreceu a construcdo de sentido. Nesse caso, fica evidente que ndo sO a
decodificagdo do coédigo linguistico € suficiente para a construcdo de sentido do
texto. Desse modo, ao final da aula, salientei que na leitura do texto multimodal as
duas linguagens (verbal e ndo verbal) sdo importantes para a construcao de sentido
do texto, ndo é valorizacdo de uma ou de outra. As tiras lidas s6 sdo um texto como
um todo significativo quando as duas linguagens séo lidas de modo integrado, pois

estas sao indissociaveis.

TERCEIRO MOMENTO (02 AULAS)

No intento de explorar caracteristicas estruturais do género multimodal e
identificar as marcas linguisticas e textuais que permitem inferir informacdes
implicitas de modo a construirem o sentido do texto, o terceiro momento do modulo

foi elaborado.

Na sala de aula...

Em consonéncia com Solé (1998), que considera importante a utilizacédo
simultanea de diversos indicadores: conhecer sobre o autor, cenario, personagem —
€ outros aspectos — para a compreensao do texto como um todo, iniciei o terceiro
momento com a retomada do contexto de producéo das tirinhas da Mafalda.

A partir da utilizacdo do aparelho multimidia e utilizacdo da wifi da escola,
acessei ao site da Folha de Séo Paulo, a fim de ler a noticia publicada em 24 de
mar¢co de 1976, intitulada Ditadura deixou como legado o consenso sobre
democracia, escrita por Sylvia Colombo, que trata dos 40 anos do golpe militar da

Argentina.
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Na tira da Mafalda (cf. imagem 35), vemos que no primeiro quadro a
personagem Mafalda esta sentada ao pé da porta e observa dois senhores que
passam na calcada conversando sobre a incerteza do governo se manter forte.
Logo, passa um carro na rua e diante do contexto de producédo das tiras da Mafalda
— ja discutido neste modulo —, a retomada desse contexto no enunciado da questao
e a observacao das caracteristicas do automével e sua disposicdo, esperei que 0s
alunos percebessem que era um carro de policia e que passou em alta velocidade.
Essa percepcao de que é um carro de policia é possivel pela observancia de que o
veiculo contém sirene, autofalante, e pessoas vestidas como militares e supde-se
gue ele esta em alta velocidade pelos riscos no veiculo e acima dele, a poeira
deixada para tras e as rodas que estdo um pouco acima do chao.

A leitura do segundo quadro demonstra pistas importantes para inferir
informacdes implicitas no texto. Vemos que no final da tira, h4 um baldo de
pensamento em que Mafalda compara o veiculo com um vidro de vitaminas, isto &,
uma coisa que ira fortificar o governo (ainda que com a utilizacdo da forca bruta).
Desse modo, encerraria a duvida que os dois senhores esbogcaram no primeiro
quadro.

No entanto, a turma apresentou muita dificuldade, a principio, requerendo
minha intervencdo. Ouvi afirmativas como as dos alunos L1, Cl1 e C2,
respectivamente: “ndo entendi nada!”, “isso € muito dificil’, “ndo vou fazer nao”.
Desse modo, apoiando-me na Teoria da Multimodalidade, salientei que leitura € um
ato complexo que envolve diversos processos e que no texto que estavamos lendo,
a escrita era somente uma das modalidades de representacdo que participam da
composicdo do texto. Nesse sentido, orientei que os alunos se atentassem aos
aspectos verbais e visuais que se complementavam, cada um contribuindo para um
todo de significagdo. Apos solicitar que os alunos relessem o material verbal, pedi
também que rememorassem o contexto de produgdo das tirinhas da Mafalda e
orientei que eles ndo se centralizassem apenas na escrita, mas que prestassem
atencdo aos materiais visuais do texto. Chamei a atencédo do segundo quadrinho e
lancei questionamentos para que eles refletissem: “que carro é esse?”, “quem esta
no carro”, “o carro esta parado ou em movimento?” e retomei a quarta questdo da

atividade.
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Na leitura da charge, todos os alunos demonstraram maior facilidade na
construcdo do sentido — compreenderam que a cor vermelha simbolizava o sangue,
a bota representava a policia e a mdo com a placa representava um professor.
Todos também concordaram que o0s materiais verbais e ndo verbais se
complementam e que se ndo houvesse o0s materiais ndo verbais poderiamos
construir outros sentidos, pois como afirmou o aluno M1:

‘A gente poderia achar que os professores estavam sendo valorizados...eu
acho... Mas, ai a gente vé que o professor esta sendo pisado. E tipo aquelas greves
que a gente vé na TV.”

Apés a correcdo coletiva da atividade, compreendi que seria necessario
retomar um pouco as discussfes ocorridas no decorrer do modulo e dialogamos
acerca do fato de que a leitura € o processo de interacdo autor-texto-leitor (KOCH,;
ELIAS, 2017). Nas discussoes, as falas da turma revelaram maior compreensao
sobre o fato de que ler ndo é um simples processo de decodificacdo de palavras e o0
leitor € aquele que € leitor/construtor social, sujeito ativo que — dialogicamente - se
constroi e é construido no texto.

A avaliacdo geral do médulo demonstrou o avango dos alunos em relagéo a
verificar que a leitura ndo se encerra na etapa de decodificacdo e, sobretudo,
construir sentido relacionando o texto verbal e o texto ndo verbal, identificando
relacdes entre as partes que compdem o texto multimodal. A respeito desse ultimo,
na etapa diagndstica, pouco mais de 50% da turma compreendeu o que € linguagem
verbal e o ndo verbal (cf. dados do Grafico 2, p. 47) e menos de 50% (apenas oito,
dos 20 alunos) conseguiram analisar os elementos visuais de modo a compreender
gue estes, juntamente com o texto escrito, trabalham juntos a fim de construir
sentido (cf. dados do Grafico 2, p. 47) e 50% da turma conseguiu Interpretar texto
com auxilio de material grafico (cf. dados do Grafico 2, p. 47). J& ao final do modulo,
80% dos alunos, 0 que é um avancgo consideravel, construiram sentido relacionando
0 texto verbal e o texto ndo verbal, identificando relacbes entre as partes que
compdem o texto multimodal, reconhecendo dados contextuais e realizando

inferéncias mais complexas.
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Finalizado esse mdodulo, passamos para o trabalho com o modulo 11, no qual
exploramos brevemente o género gibi®’. Vale ressaltar, mais uma vez, que como o
objetivo deste trabalho é o desenvolvimento de algumas habilidades de leitura e ndo
o estudo do género gibi, outros géneros multimodais com caracteristicas afins as
dos gibis, também sé&o utilizados nos modulos I, IV e V, no intento de desenvolver

as habilidades de leitura aqui propostas.

5.3.3 Mddulo Il - Explorando gibis

O segundo modulo tem como objetivo principal explorar as caracteristicas
estruturais do género prioritariamente utilizado para desenvolver as habilidades de
leitura propostas aqui neste trabalho, o gibi, e que também s&o caracteristicas
comuns a outros textos multimodais utilizados ao logo da sequéncia de atividades.

Nesse modulo, a analise dos caminhos trilhados ocorre apds a apresentacao de

Objetivos de aprendizagem:

cada aula.

[0 Reconhecer as caracteristicas estruturais do género utilizado, o gibi;
(1 Identificar personagens, suas caracteristicas e a sequéncia temporal do texto;

1 Observar o recurso usado para representar a fala do personagem (balbes de fala).

Conteldos
[ Texto multimodal;

[J Leitura.

2 3salientei que o estudo foi breve, pois a intencdo nao era esgotar o estudo do género, mas utiliza-lo
no desenvolvimento das habilidades propostas visto se tratar de um género que os alunos tém
afinidade, conforme atestou a atividade diagndstica.
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Na sala de aula...

Entreguei uma ficha (cf. Apéndice F) constando o0s seguintes
guestionamentos:

—0O que voceé sabe?

—0O que quer saber?

—Como?

“O que voce sabe?” me permitiria conhecer o que os alunos ja sabiam sobre
gibis; “0 que quero saber?” contribuiria nos contéudos das atividades; e o “como?”
colaboraria para eu tracar as metodologias adotadas.

As fichas respondidas foram coladas na lousa pelos proprios alunos e
posteriormente, eram lidas a fim de promover a socializagéo das respostas.

Ao final da aula lancei dois desafios para 0os grupos que haviam se formado (A,
B e C): o primeiro era escolher um nome para o grupo e o segundo era recolher gibis
na comunidade. A cada semana, verificariamos qual o grupo que arrecadou mais

gibis.

Anélise dos caminhos trilhados

A ficha contribuiu para que eu tivesse acesso ao conhecimento prévio dos
alunos acerca do género gibi, que conforme lembra Zabala (1998, p. 54) “[...] ajuda a
detectar um conflito inicial entre o que j& se conhece e o que deve saber [...]".

Alguns demonstraram conhecer a estrutura composicional do género,
conforme apresento a seguir:

S3: “E uma forma de entretenimento, sdo formados por quadrinhos e etc...”
R2: “E um livro com histérias e imagens que é muito boa de ser lida”

12: “Que gibis é um revista em quadrinhos”

M1: “Sei que HQ é um histéria escrita com falas e animagbes”

C2: “E uma histéria com quadrinhos que tem imagens e balées e é muito legal’.

Alunos como A2, R1, Y1, respectivamente, externaram seu gosto pela leitura
de gibis: “@ massa”; “que é uma forma de incentivo as pessoas leitoras a lerem mais

por conta das figuras e por ser uma coisa animada”; “que € uma forma de ‘alegra’ as
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criangas ou qualquer leitor”. As falas dos alunos me permitiram inferir que a
multissemiose do género atrai os discentes e motiva a leitura.

Houve, também, alunos que demonstraram possuir pouco conhecimento
sobre os gibis e pouca prética de leitura:

D1: “Eu sei algumas coisas. Eu so li uma historia em ‘quadrinho’. Eu so li uma
histéria em quadrinho na minha vida que foi Turma da Mdnica”.

K1: “Eu ndo sei nada sobre eles e eu ‘nuca’ parei para saber”.

I11: “De poucas coisas. As unicas que eu leio sdo os quadrinhos da Turma da
Mbnica”.

N&o s os alunos que possuiam pouco conhecimento acerca dos gibis como
0s demais demonstraram que sua maior curiosidade era saber como surgiram as
histérias em quadrinhos, qual a primeira histéria em quadrinhos e quem foi o criador,
conforme se observa em respostas como as dos alunos a seguir:

11: “Como surgiu? Qual foi o primeiro a ser criado? Qual o de mais sucesso?”.

D1: “Quem foi o primeiro criador dos gibis”.

Alunos como M1 demonstraram ter curiosidade a respeito de como criar um
gibi. E um dos alunos, R1, afirmou que gostaria de saber para que serve oS
quadrinhos e por que as falas sdo escritas nos balGes.

No gue tange ao questionamento de como trabalhar, os alunos demonstraram
o desejo em aprender de modo ladico, dinamico e fazendo uso da internet, conforme
a fala de alunos como M1, R1 e 12, respectivamente:

“Gostaria de aprender mais através de brincadeiras, jogos, atividades”;

“Através de videos e pesquisas”;

“Pela internet”.

Esses registros vao ao encontro dos ensinamentos de Ramos (2003, p. 18)
quando afirma que “as atividades didaticas relacionadas com jogos proporcionam
aos alunos uma melhor compreensao das atividades propostas”. E, certamente, o
uso do ludico e de ferramentas valorizadas pelos alunos (como a internet) podem
auxiliar no desenvolvimento da leitura, visto que ele se sente motivado a participar
das atividades propostas.

As respostas dadas pelos alunos contribuiram para o planejamento das aulas
seguintes e a divisdo dos grupos enriqueceu a autoestima de alguns alunos. Isso

porque colegas que ndo costumam ser participativos em atividades (por isso, tém
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dificuldade para se integrar em grupos de trabalhos e ouvem frases como “ele ndo
faz nada, ndo quero no meu grupo”), mas por serem agitados e competitivos foram

disputados pelos grupos.

SEGUNDO MOMENTO (02 AULAS)

Esse segundo momento foi organizado de modo a realizar uma sondagem a
respeito das leituras de gibis dos alunos, assim como a preferéncia em relagdo aos
personagens. Os resultados poderiam colaborar para a escolha dos textos que
seriam utilizados nos médulos seguintes a fim de desenvolver as habilidades de

leitura propostas.
Na sala de aula...
Nesse primeiro momento do segundo modulo, solicitei que os alunos

formassem um semicirculo e, enquanto isso, iniciei a colocacdo do painel que
produzi, intitulado “Cantinho da leitura” (cf. imagem 37).

Imagem 37- Painel Cantinho da Leitura

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Em seguida, no intento de realizar um levantamento prévio sobre a leitura de
gibis, fiz algumas perguntas:
— Vocés ja leram gibis?

— Vocés gostam de ler gibis?
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— Quais personagens de gibis que vocés conhecem?

— Quais gibis vocé ja leu ou costuma ler?

— Quem tem gibis em casa?

Apds os questionamentos, busquei formar grupos a partir da afinidade dos
tipos de gibis que os alunos leem, entreguei fichas decoradas em papel VG (cf.
Apéndice G) e solicitei que escrevessem as caracteristicas dos personagens que
foram informadas pelo grupo.

Posteriormente, cada equipe foi a frente da sala de aula socializar sua ficha e
apos a apresentacao deveria depositar sua ficha na parte inferior do painel.

Anélise dos caminhos trilhados

Esse momento foi destinado a avaliar o conhecimento prévio dos alunos e
permitiu que eu tomasse conhecimento de que — apesar da afinidade da turma com
os gibis e a afirmacéo, da maioria dos alunos, de que ja realizaram leitura de gibis
em algum momento anterior a aplicacdo da proposta — apenas cinco possuem gibis
em casa. Muitos alunos costumam realizar a leitura de gibis de primos ou amigos e
nem todos disseram que gostavam. Apenas 13 dos 20 alunos participantes da
pesquisa afirmaram que tinham prazer na leitura desse género. Os personagens
mais conhecidos entre os estudantes sdo os da Turma da Monica, personagens da
Marvel, da DC e Menino Maluguinho. No entanto, outros personagens como Pantera
Cor de Rosa, Zé Carioca, Mickey, Tio Patinhas, Ben 10, Gasparzinho, Mafalda e
Dad Poll também foram citados.

As fichas (cf. Apéndice G) indicaram com quais personagens o0s alunos
possuiam mais afinidade e realmente conheciam, pois, no momento da atividade
oral, muitos alunos citaram diversos gibis. No entanto, no momento do
preenchimento da fichinha, falaram apenas sobre um personagem (o que pode
significar que ndo se sentiam a vontade para escrever ou ndo desejavam realizar a
atividade), como € o caso do aluno D1. O fato de D1 ter demorado com a ficha na
mao e ter escrito apenas sobre o Tio Patinhas me permitiu inferir que o aluno néo
era um leitor habitual de gibis e esforgou-se para lembrar de algum personagem.

Apresento, a seguir, a ficha do aluno D1.:
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Imagem 38 - Ficha das caracteristicas de personagens de gibis do aluno D1

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A ficha permitiu, também, que alunos que ndo gostam de se expressar
oralmente em publico o fizesse e estes revelaram bastante conhecimento, a
exemplo, os alunos A2 E H2, respectivamente:

Imagem 39 - Ficha das caracteristicas de personagens de gibis do aluno A2

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Imagem 40 - Ficha das caracteristicas de personagens de gibis do aluno H2
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

As imagens revelam que esses alunos, apesar de ndo costumarem se
expressar oralmente durante as aulas, tém o habito da leitura de gibis e de variados
tipos. Possivelmente, eu nao saberia desta informacdo se dependesse da
participacéo oral destes que ndo costumam ser participativos nas aulas.

O que me chamou atencéo é que os personagens da Turma da Ménica nao
apareceram em apenas duas fichas, sendo que seis alunos descreveram apenas 0s
personagens da Turma da Monica. Desse modo, as aplica¢cdes da atividade oral e
da ficha me permitiram conhecer um pouco do conhecimento prévio dos alunos,
perceber quais os personagens que eles possuiam maior afinidade para que eu
pudesse fazer com que esses textos aparecessem na sala de aula e estimulassem a
leitura.

Desse modo, os personagens da Turma da Monica estiveram sempre
presentes nas aulas da proposta de intervencdo. No entanto, como ja eram bem
conhecidos pelos alunos e em decorréncia dos objetivos a que este trabalho se
propds, acreditei que seria importante apresentar outras propostas de leitura e que
exigisse um pouco mais de complexidade neste ato. Assim, os textos da Mafalda
apareceram por diversos momentos a fim de contribuir com o desenvolvimento das

habilidades listadas neste estudo.
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Vale ressaltar que o conhecimento prévio dos alunos € de suma importancia,
considerando a perspectiva interacionista aqui adotada que entende a leitura como a

interacdo autor-texto-leitor, segundo a qual:

[...] o leitor, usando seu conhecimento prévio, interage com a informacao
basica do texto para estruturar um determinado padrao silabico [...] comeca
a ocorrer, com a contribuicdo do leitor, ainda que de modo primitivo e
subconsciente, as primeiras manifestacdes do processo de interagao.
(LEFFA, 1996, p. 19).

Desse modo, apOs conhecer o que 0s alunos ja sabiam, passamos para a
etapa de construir novos conhecimentos e apresentar informagfes que muitos

desconheciam.

TERCEIRO MOMENTO (02 AULAS)

O quarto momento deste modulo foi destinado a uma breve exposicdo da
histéria dos HQs e sua estrutura composicional, a fim de ir ao encontro das

curiosidades apresentadas pelos alunos nas primeiras aulas deste modulo.
Na sala de aula...
Iniciei a aula com o questionamento: Histérias em quadrinhos, vocé sabe

como e quando surgiu? Em seguida, foi exibido o pequeno video A Origem das

Histdrias em Quadrinhos - Acredite se Quiser.
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Imagem 42 - Curiosidade sobre as historias em quadrinhos

Fonte: Fasiculo e, parte integrante do projeto HQ Cearéa 2, em decorréncia do Termo de Fomento
celebrado entre a Fundacao Demdcrito Rocha (FDR) e a Prefeitura Municipal de Fortaleza, sob o n°
001/2017.

Para dar continuidade, apresentei os tipos de baldes por meio de um teatro de
fantoches (cf. Apéndice H), em que os fantoches eram os proprios baldes.
Ao final da aula, solicitei que na aula seguinte os alunos levassem cangas e

lanche para um lanche coletivo.

Andalise dos caminhos trilhados

O video apresentado conceituou HQ e discutiu a sequéncia temporal do texto.
Abordou, ainda, a origem mais antiga das histérias em quadrinhos — na época
remota da pré-histéria, quando os homens das cavernas ja faziam pinturas rupestres
para narrar acontecimentos — e no sentido moderno do termo — considerando como

marco inicial para uma histéria das histérias em quadrinhos o aparecimento em
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1884, do Yellow Kid, o Garoto Amarelo, criacdo do norte-americano Richard F.
Outcault para o jornal New York World.

Os alunos assistiram ao video entre risos, devido as imagens do personagem
principal do Yellow Kid, que causou estranheza para os alunos. Com excec¢ao de
poucos alunos, a turma respondeu, em unissono, aos questionamentos feitos acerca
do video. Isso revelou que o como a aula ocorreu — com 0 uso da internet,
apresentacao de video — chamou a atencdo deles e o diferente contribuiu para
manter a atencdo, de modo que compreenderam as informac¢des do video. O dito se
comprova na fala de alunos como S3: “Todas as aulas tinha’ que ser assim... Era
para ha muito tempo ja ter internet porque a aula fica mais divertida”(sic).

As respostas dos alunos demonstram o contentamento em participar de uma
aula com o uso da interrnet. Como ja exposto neste estudo, a escola (anterior a
aplicacdo da minha proposta) ndo disponibilizava de internet nem mesmo para 0s
professores. Dai, se justifica a minha luta pela conquista da internet na escola, a fim
de promover novas praticas pedagodgicas, com a inclusdo de textos vinculados a
recursos tecnoldgicos, auxiliando em atividades de leitura diferenciadas e
desenvolvendo competéncias linguisticas e discursivas.

Na segunda parte da aula, ap6s a entrega da copia do quadro Para os
curiosos (cf. imagem 42), questionei se os alunos compreendiam a funcéo de cada
baldo das historias em quadrinhos. Alguns responderam que sim, outros disseram
gue nem todos os tipos.

Em seguida, passamos a apresentacdo do teatro de fantoches que eu

produzi, conforme imagem 43, a seqguir:
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os alunos assistiram a apresentacdo com bastante atencdo — o0 que
demonstrou como a ludicidade colaborou para esse momento de aprendizagem.
Posteriormente, apresentei cada baldo, separadamente, e questionei sua funcao, a
fim de ter um feedback dos alunos. Estes, responderam positivamente,
demonstrando ter compreendido bem o texto teatral. Alguns alunos apenas se
confundiram com o baldo de susto e de grito. Assim, consoante ao que Ramos
(2010, p. 36) afirma, salientei que o sentido dos tracos em zigue-zague varia
conforme o contexto situacional. Podem indicar, por exemplo, voz alta, gritos, sons
eletronicos.

Logo apds, dialogamos sobre a importancia do conhecimento construido a
respeito dos balbes, pois estes séo vitais para a constru¢do de sentido do texto.
Muitos alunos afirmaram, anterior a apresentacdo, ndo saber a funcdo de cada
baldo, o que permite inferir que, possivelmente, a construcdo de sentido do texto
durante a leitura realizada por aqueles alunos ficava comprometida. Visto que o0s
estudantes ndo compreendiam as especificidades de um dos principais elementos
gue compde o hipergénero histérias em quadrinhos (CAMPOS; LOMBOGLIA, 1984,
p. 14). Fresnault-Deruelle (apud RAMOS, 2010, p. 34) salienta que sao os balbes
gue dado originalidade e ajudam a tornar as histérias em quadrinhos a terem as
especificidades que elas tém. Dai a importancia desse momento: a compreensao de
gue os baldes podem ter diferentes formatos, cada um com seu significado e efeito
decorrente das variacdes na linha de seu contorno e que esta compreensao é de

suma importancia para a construcdo de sentido do texto.
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QUARTO MOMENTO (02 AULAS)

Como alguns alunos sao bastante indisciplinados, inquietos e pouco se
atentam as atividades de leitura propostas, esse quarto momento foi organizado de
modo a conduzi-los a perceberem que, no ato da leitura, é preciso ter atencédo ao
texto e, entre outros fatores, um espaco agradavel também pode favorecer a leitura
(visto que durante as atividades de leitura em sala alguns alunos conversavam muito,

brincavam e atrabalhavam a leitura dos demais colegas).

Na sala de aula...

Esse segundo momento ocorreu em duas aulas geminadas. Com o auxilio do
aparelho multimidia, acessei o Youtube e exibi o video “Leitura Dificil | Turma da
Mébnica”™

Imagem 44 - Print do Video: Leitura Dificil

Leitura Dificil | Turma da Monica

> > ) 008/057 Role para ver detalhes

Fonte: Disponivel em <https://www.youtube.com/watch?v=FODCEgdKaeQ>.

O video apresenta o personagem Cebolinha buscando um lugar tranquilo
para ler, mas em todo lugar que ele vai ocorre algo que o perturba.

Apos a exibicdo do video questionei:

- “Para realizar a leitura de um livro é importante um lugar agradavel e
tranquilo?”.

- “Qual o local da comunidade que vocés consideram um lugar agradavel e

tranquilo para ler?”.
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A fim de promover um momento agradavel de leitura e incentiva-los a ler,
solicitei que formassem duplas ou trios e escolhessem um gibi do cantinho da

leitura.

Anélise dos caminhos trilhados

Os alunos iniciaram a aula com muito entusiasmo, expondo o que trouxeram
para o lanche coletivo e, enquanto alguns me questionavam se iriamos sair da
escola, outros ja vibravam na certeza de que o lanche coletivo ndo seria dentro dos
muros da escola, como exclamou o aluno 11: “gracas a Deus...sair dessa escola um
pouco!”. A fala dos alunos denota a importancia de buscarmos nao sé novos
recursos, ferramentas, como novos ambientes para a promoc¢ao da aprendizagem.

A exibicdo do pequeno video divertiu a turma. Todos os alunos concordaram
gue um local agradavel favorece a leitura. Nesse momento, salientei a importancia
de propiciar ndo s6 a si como aos colegas um ambiente de leitura agradavel durante
as atividades de leitura em sala de aula.

Quando questionei qual o local da comunidade consideravam um lugar
agradavel e tranquilo para ler, ndo foi surpresa ouvir “a praial”, mas eu queria que
esses alunos se sentissem participativos na elaboracdo dessas aulas e
compreendendo que minhas ac¢6es sao influenciadas por eles (BORTONI-RICARDO
(2008, p. 58). Em seguida, solicitei que escolhessem alguns gibis do Cantinho da
leitura, pegassem as cangas, 0s lanches e caminhassemos até a praia. Durante a
curta caminhada até a beira-mar, os alunos cantarolaram, riram, brincaram e quando
algum aluno se afastava do grupo, os lideres da sala interviam sem que eu pedisse,
com falas como: “6 pai, ‘pra’ o cara, véi'... Por isso que as ‘professora’ ndo faz’
coisa assim, ‘vei’...”

N&o foi possivel estender as cangas e organizar o nosso lanche® a beira-mar,
pois devido ao curto espaco de tempo, ndo pudemos caminhar até o local da praia

gue seria indicado. Desse modo, alguns alunos quiseram tirar algumas fotos na

?! Os alunos informaram gue aquela area estava poluida e grande area da areia da praia estava com
Bicho de pé (Tungiase) e que nao sentariam ali. A infeccdo por bicho de pé acontece quando ha
contato direto da pele com o solo contaminado. Essa situacéo da poluicdo ambiental, que eu
desconhecia, me levou a, em aulas seguintes, levar textos sobre essa temética - a exemplo uma

charge utilizada no slide do médulo 1V (cf. Apéndice P) e o gibi trabalhado no médulo V.
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Apéndice F) afirmou “Eu n&o sei nada sobre eles e eu ‘nuca’ parei para saber”.
Nesse sentido, a atitude de levar um gibi para casa revela que houve uma

curiosidade, um despertar para a leitura de gibis.

QUINTO MOMENTO (01 aula)

Esse quinto momento teve como objetivo criar uma estratégia para que 0s
alunos expusessem suas opinides, aprendizados e dificuldades referentes a

aplicacao da proposta de intervencao.

Na sala de aula...

Iniciei a aula entregando uma pequena caderneta a cada aluno e expliquei
gue ela seria uma espécie de diario, em que eles anotariam sobre as aulas. Desse

modo, esse momento, foi destinado a escrita sobre as aulas ja ocorridas.

Andlise dos caminhos trilhados

Os alunos receberam as cadernetas com muito entusiasmo, folheavam e,
como as capas eram distintas, muitos se levantaram querendo trocar, sendo que um
aluno (M1) perguntou se poderia confeccionar o seu diario. Naquele mesmo dia, 0
aluno M1, me enviou via Whatsapp a foto do diario que ele customizou.

Esse diario teve por objetivo permitir que os alunos se posicionassem diante
das atividades aplicadas; uma forma de avaliacdo do que foi proposto; um meio para
gue comentassem 0 que acharam das atividades em grupo; realizassem uma auto-
avaliacdo a respeito da aprendizagem e no que tange a suas participagles; e
escrevessem sobre os gibis lidos ao longo da sequéncia didatica.

Uma vez que, o objetivo era que os estudantes fossem espontaneos e
verdadeiros em seus registros, a analise dos diarios foi realizada ao final da
proposta de intervencao, por acreditar que se a leitura ocorresse no decorrer da
proposta, poderia levar os alunos a se sentirem acanhados em escrever o0 que

pensavam
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Desse modo, como a minha leitura do diario ocorreu ao final da aplicacdo da

proposta, ela representou uma resposta dos alunos a proposta de intervencao.

5.3.4 Médulo lll- O dito e o ndo dito

O terceiro médulo tem como objetivo principal trabalhar o desenvolvimento de
estratégias que possibilitem o desenvolvimento das habilidades de leituras simples e
mais complexas — aquelas que envolvem apenas um processo, 0 comportamento
exploratério superficial (informacdes explicitas, o dito) e aquelas que envolvem mais
de um processo, varias estratégias ao mesmo tempo (informagdes implicitas, o ndo
dito).

Nesse modulo, a analise dos caminhos trilhados ocorre apds a apresentacao

dos quatro momentos em que foi dividido o médulo.

Objetivos de aprendizagem:

1 Localizar informagdes explicitas no texto multimodal;

] Desenvolver a habilidade de inferir informacdes implicitas;

0 Construir o sentido do texto por meio da leitura do dito e do nao dito, do

pressuposto e do subentendido.

Conteudos:

(] Estratégias de Leitura;

1 Localizacdo de informacgdes explicitas no texto;

1 Inferéncia: o ndo dito no texto, o pressuposto e o subentendido;
1 Localizagéo de informacgdes implicitas;

(1 ldentificacdo dos diferentes recursos multimodais.












118

Imagem 48 - Charge

VAI COMENDO TUDO, SOGRINHA.
AQUI NA PRAIA, VOCE NAO VAI
PASSAR FOME. EU GARANTO!

Fonte: Disponivel em < http://sobrealimentosaquieagora.blogspot.com/2013/>.

Apés a leitura, os alunos conversaram sobre o texto a partir de alguns
guestionamentos que estavam no verso das charges (cf. Apéndice L).

Passamos entéo, para a etapa de correcao coletiva das avaliacbes, momento
em que, por meio da escuta das respostas dos alunos, busquei mobilizar o grupo
para um objetivo comum: a compreensao do texto em consequéncia da pergunta ou
comentario dele, levando os alunos a entenderem o conteudo trabalhado, identificar
as relagbes entre as partes que compdem o texto multimodal, o que viabiliza a
compreensao. Desse modo, busquei ndo estar a frente apenas expondo conceitos,
nem estar no meio — exercendo um papel intermediario, de mediador — mas
assumindo a funcdo de agente de letramento, possibilitando uma atuacdo autbnoma

do aluno.

[l MOMENTO (02 AULAS)

Esse momento foi dividido em duas aulas em dias distintos - em uma aula
ocorreu a leitura do texto, na outra, a socializacdo das respostas. Busquei trabalhar
construcdo de sentido do texto por meio da leitura do dito e do ndo dito, do
pressuposto e do subentendido por meio da identificagdo dos diferentes recursos
multimodais.

Considerando que a leitura deve estimular a visdo critica do aluno,

compreendo que as aulas de leitura devem permiti-lo observe o que esta por tras do
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maior atencdo dos alunos, evitando a dispersdo no momento da atividade, a medida
gue iamos realizando a segunda leitura do texto, liamos as questbes, os alunos
respondiam na folha da atividade (para que eu pudesse avaliar), socializavamos as

respostas e depois davamos seguimento a outra questéao.

IV MOMENTO (02 AULAS)

O ultimo momento desse modulo foi uma retomada aos conteldos
trabalhados no decorrer do modulo a fim de tentar preencher as possiveis lacunas

para, assim, poder passar a aplicacdo do modulo seguinte.

Na sala de aula

Para finalizar este modulo, iniciei a aula retomando o0s conceitos de explicito,
implicito e inferéncia, e salientei que durante a leitura, os alunos, enquanto leitores,
usam o conhecimento prévio ao realizar inferéncias e relacionar as diferentes partes
do texto para construir conclusdes. Desse modo, ressaltei que para ser um leitor
competente, deveriam ser capazes de retirar do texto tanto informacdes explicitas
guanto implicitas para construir sentido. Estas sdo “pistas” linguisticas fornecidas
pelo texto que viabilizam a leitura nas entrelinhas.

Logo apds, entreguei uma atividade de leitura (cf. Apéndice N) contendo uma

tira de Lavado (1993, p. 175) que apresenta informacdes implicitas:

Imagem 50 - Tirinha da Mafalda

o

O QUE VOCES ESTAO
QUERENDO QUE ESTA
POBRE RUA CONFESSE?

T

=TI

Desse modo, passamos progressivamente da leitura das informacdes explicitas

para a leitura das informacdes implicitas.
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Quando estes alunos se manifestaram, outros concordaram com a resposta.
E ao serem questionados sobre o “implicito”, apenas o aluno |12 respondeu:

12 - “Eu ndo lembro, mas se explicito é isso mesmo, implicito desse ser
alguma coisa escondida no texto... é isso?’.

A andlise das respostas desvelou que o0s alunos nao possuiam muito
conhecimento prévio no que diz respeito ao conceito de “explicito” e “implicito”,
principalmente, o “implicito”. Por conseguinte, reafirmou os dados obtidos na etapa
diagndstica: a importancia desse moédulo destinado a trabalhar o desenvolvimento
da habilidade de leitura do dito e do n&o dito.

No entanto, apesar de nao saber conceituar, os alunos tiveram bom
aproveitamento na leitura da atividade proposta, nhdo demonstraram dificuldade em
realizar a localizacdo das informacdes explicitas do texto (cf. anexo 1). E
demonstraram ter compreendido bem os slides apresentados, visto que quando
guestionados se as informacgdes que encontraram para responder as perguntas
estavam implicitas ou explicitas no texto, responderam que eram informacdes
explicitas.

No entanto, em relacdo a leitura de informacdo implicita — a leitura dos
pressuposto e subentendido no texto — inicialmente, durante o didlogo por meio dos
slides (cf. Apéndice K), a maioria dos alunos apresentaram certa dificuldade, a
principio. Isso fomentou bastante a discussdo e a participacdo dos alunos que
compreenderam a aula e tentavam construir novos exemplos, conceituar
pressuposto e subentendido ao seu modo, a fim de expor sua compreensao e se
certificar de que estavam corretos ou nao, assim como colaborar para a
compreensao dos demais alunos.

Em decorréncia dessa dificuldade apresentada, a atividade de leitura (cf.
Apéndice L) foi desenvolvida em dupla, no intento de promover uma aprendizagem
colaborativa. Nessa primeira atividade, os alunos ndo demonstraram dificuldade na
construcdo de sentido do texto por meio da leitura do pressuposto e do
subentendido, assim como demonstraram compreender a importancia tanto da
linguagem verbal como né&o verbal para essa construcdo, considerando que estas
sao indissociaveis. Essa compreensao esta clara em respostas como as dos alunos

a seguir:
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Imagem 51- Resposta dos alunos S3 e Y1- em relacao a leitura do texto 1

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem 52- Resposta dos alunos S1 E N1- em relacdo a leitura do texto 2

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem 53- Resposta dos alunos 11 E R1- em relacdo a leitura do texto 1

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem 54 - Resposta dos alunos E1 R1 em relagédo a leitura do texto 1

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem 55 - Resposta do aluno R3 em relacdo a leitura do texto 1

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Imagem 56 - Resposta dos alunos K1 E M1 -em relacdo a leitura do texto 2

Fonte: Arquivo pessoal da autora

As imagens revelam gque ndo s6 os alunos conseguiram construir sentido no
texto por meio da leitura dos pressupostos e subentendidos como compreenderam o
gue afirmam Kress & Van Leeuwen (1996): a percepc¢éao do todo unificado de sentido
s6 é compreendida se for pensada a integracdo dos materiais verbais e visuais que
compdem o texto multimodal lido, neste caso as charges.

A compreensdo dessa indissociabilidade dos materiais verbais e visuais,
também ficou nitida na segunda atividade de leitura (cf. Apéndice M), que ocorreu
em ambiente digital, no terceiro momento desse médulo. As respostas comprovam
gue os alunos consideram o conjunto de modos semiéticos envolvidos na leitura dos
textos. No entanto, apenas dois alunos explicitaram que essa acao foi necessaria no
processo de construcdo de sentido do texto:

Imagem 57 — Resposta dos alunos S1 e N1

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Ao lancar um olhar analitico foi possivel inferir que a turma apresentou menor
dificuldade na leitura de textos da Turma da Monica e maior dificuldade na leitura
das tirinhas da Mafalda, ndo s6 neste mddulo como nos que serdo apresentados a
seguir. A exemplo, na atividade de leitura de uma tirinha da Mafalda, no quarto
momento desse modulo, a turma apresentou maior dificuldade em exercitar as
mesmas habilidades ja trabalhadas em atividades de leituras anterior. No momento,
nao associei a dificuldade as tirinhas da Mafalda. Levantei hipéteses como “Sera
gue a maior atencdo aos materiais visuais que a tirinha exigia comprometeu a
construgcado de sentido do texto?”, “A discussdo acerca dos aspectos de producéo

dos textos da Mafalda nao ficaram claros?”. Mas, ao lancar meu olhar analitico sobre
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todo o documento percebi que em todas as atividades de leitura de tirinhas da
Mafalda os alunos apresentavam maior dificuldade, se comparadas as leituras de
outros textos.

Na atividade de leitura da Mafalda, os alunos ficaram bem inquietos,
afirmaram que ndo estavam entendendo, perguntaram se poderiam deixar algumas
guestdes sem fazer e muitos vinham até a mesa fazendo questionamentos. Desse
modo, intervi e solicitei que relembrassem do contexto de producdo das tiras da
Mafalda que trabalhamos no médulo | e, conforme orienta Paes de Barros (2005),
pedi aos alunos que verificassem as informacgfes verbais (no intento de contribuir
para a compreensdo da significagdo do texto como um todo); depois atentassem
para as informagbes da sintaxe visual; e, posteriormente, integrassem as
informacdes verbais e ndo verbais, para passar a etapa de percepcdo do todo
unificado de sentido que compunha a tirinha. Apos essa intervencdo, os alunos
retornaram a atividade e, a maioria, respondeu as questdes de modo coerente, no
entanto algumas dificuldades permaneceram latentes.

No que tange ao D4 — Inferir uma informacado implicita em um texto, sete

alunos apresentaram dificuldade, a exemplo, os alunos R2, 12 E K1:

Imagem 58 - Resposta do aluno R2

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem 59 - Resposta do aluno 2
Fonte: Arquivo pessoal da autora
Imagem 60 - Resposta do aluno K1

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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As respostas revelam que esses alunos realizaram uma leitura superficial,
restrita, atendo-se apenas ao explicito. Desse modo a construcdo de sentido ficou
comprometida. Para construir sentido, era preciso ir além do simples processo de
decodificacdo de palavras, bem como ater-se apenas as imagens. Era preciso
interpretar e compreender tanto as linhas como as entrelinhas, compreendendo o
explicito e descobrindo o implicito, considerando tanto os materiais verbais como 0s
nao verbais. A compreensdo de um texto envolve inimeras operacdes e € a
integracdo destas que torna possivel a construcdo de sentido, a realizacdo de
processos de inferéncias, sendo que dessa integracdo surge o0 significado
(COSCARELLI & NOVAIS, 2010).

As questbes foram elaboradas de modo a progressivamente levarem o0s
alunos a sairem da superficialidade do texto e revelarem as informacdes implicitas.
No entanto, a questdo que apresentou maior dificuldade foi “Em sua opinido por que
Mafalda utiliza a palavra ‘confessar’?”, pois muitos ndo conseguiram relacionar a
palavra confessar como um termo utilizado na ditadura militar e que era
acompanhada de tortura. Essa percepcao era de extrema importancia para o todo
unificado de sentido que compunha a tirinha.

Destaco a resposta do aluno K1:

Imagem 61 - Resposta do aluno K1
4. Em sua opinido por que Mafalda utiliza apalavra “confessar’?

‘\ hY TO D N Ya'e Db Pann™ .0 A

— NG

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A imagem revela que o aluno n&o associou a palavra “confessar” ao periodo
da ditadura militar e ainda se equivocou na interpretacéo, considerando que o termo
estava relacionado a uma acao relativa aos operdrios e ndo a rua, denotando
dificuldade no que se refere ao D3 — Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao.
No entanto, os demais alunos, como E1, conseguiram inferir 0 sentido da palavra,

conforme apresento na imagem a seguir:
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Imagem 62 - Resposta do aluno E1
4. Em sua opinido por que Mafalda utiliza apalavra “confessar”?

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

A analise dessa Ultima atividade me fez compreender que, provavelmente, eu
deveria ter trabalhado a habilidades de identificacdo de ironia no texto, bem como o
intertexto, visto que as tirinhas da Mafalda s&o permeadas de ironia compostas pela
relacdo dos materiais verbais e nao verbais (ambos importantes para o0
entendimento das histérias em quadrinhos) e verifica-se a presenga do intertexto em
varias tiras da Mafalda (no caso das tirinhas utilizadas na sequéncia de atividades,
parddias de historias infantis como por ironia a acontecimentos da ditadura da época
em que a obra foi escrita). Conclui que, para atingir o objetivo esperado nessa
atividade, o aluno/leitor deveria ser capaz de reconhecer a presenga do intertexto
pela ativacdo do texto-fonte em sua memdria discursiva, mas isso foi trabalhado
brevemente na sequéncia de atividades e pode ter prejudicado a construcdo do
sentido da tira por meio da leitura do dito e do ndo dito, do pressuposto e do
subentendido.

As atividades também destacaram a importancia do conhecimento prévio para
gue o leitor pudesse inferir informacé&o implicita, e a analise dos documentos revelou
gue os alunos também tiveram menos dificuldade em identificar o conhecimento
prévio necessario a construgdo de sentido do texto nas atividades de leitura das
charges e do gibi da Turma da Ménica do que na atividade de leitura da tirinha da
Mafalda, conforme pode ser constatado nos anexos.

As falas do aluno 11 (“Tem informagbes que é tipo um sujeito oculto, ndo é
professora? Ta ali, mas a gente ndo vé escrito... Tem que parar, ler e entender’),
assim como as falas de outros alunos durante todo percurso do médulo e a analise
das atividades de leitura propostas, revelaram que a turma apresentou grande
avanco se compararmos com a atividade de Producéo Inicial.

O objetivo desse modulo foi fomentar nos alunos a percebcédo de que no ato
da leitura pode-se ler apenas de forma superficial e ficar apenas no que dizem os
textos, mas também se pode interrogar o texto, deixar que este proponha novas
duvidas, questione ideias prévias e nos faca refletir de modo até mesmo a

transformar nosso proprio conhecimento.
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Algumas dificuldades foram latentes ao logo do percurso, principalmente, no
gue tange a atencdo durante a leitura. No entanto, muitos alunos compreenderam
gque além de propor leituras ndo previstas pelo autor, ler € interpretar e
compreender 0 que o autor quer transmitir tanto nas linhas como nas entrelinhas,
compreendendo o explicito e descobrindo o implicito.

A andlise do desenvolvimento dos alunos no decorrer da aplicacdo do
mddulo desvelou a veracidade da afirmacdo da BNCC (2017, p. 136), ja citada neste
estudo, no que tange a importancia de que os alunos sejam capazes de “desvendar”
suas multiplas camadas de sentido do texto e que o tempo destinado ao trabalho do
desenvolvimento das habilidades de leituras do dito e do ndo dito ndo foram

suficientes, ainda que alguns alunos tenham apresentado éxito.

5.3.5 Médulo V- Identificando o humor no texto

O termo humor vem apresentando diversos sentidos devido as suas
transformacdes semanticas. Desta forma, a palavra tem abrangido toda a atividade
ligada “a criagdo da ‘criagéo do riso” (ZIRALDO, 1970 apud ROMUALDO, 2000, p.
38). Ja para Possenti (1998, p .49), o que define o humor é muito possivelmente o
fato de que ele possibilita dizer alguma coisa mais ou menos censurada, ou seja,
revolucionéria.

Este mddulo, por sua vez, teve como objetivo principal de aprendizagem o
desenvolvimento da habilidade de identificar o efeito de humor na construcdo de

sentido de um texto.

Objetivos de aprendizagem:
[1 Desenvolver a habilidade de identificar os efeitos de humor no texto;
1 Reconhecer que o humor pode ser resultante da quebra de expectativa por meio

de uma expresséao verbal inusitada.

Conteudos:
(1 Estratégias de leitura;

1 ldentificacdo do humor no texto.
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| MOMENTO (02 AULAS)

Nesse primeiro momento do modulo, como trata da identificacdo do humor no
texto — apesar de na atividade diagnostica de leitura aplicada em 2017, ja ter feito a
sondagem — considerei importante questionar o que 0s alunos ja sabiam, a fim de
utilizar os conhecimentos prévios como ponte para a construcdo de um novo
conhecimento. E assim, por meio da reflexdo sobre esse conteddo novo, ele

ganhasse significado.

Na sala de aula...

Iniciei com uma dinamica, em grupo, denominada caixinha do riso. Espalhei
pela sala de aula diferentes caixas e dentro de cada uma coloquei um texto que
apresentava humor. (cf. Apéndice O).

Cada grupo deveria achar a caixa com 0 seu numero e ler o texto que estava
la dentro. Foi proposto aos grupos que apresentassem o texto de modo dinéamico ao
restante da turma — para tanto foi disponibilizado alguns minutos. Ao final, questionei
“O que esses textos tem em comum?”

Apds esse momento, escrevi no quadro a palavra HUMOR e solicitei que os
alunos dissessem o que entendiam por essa palavra. Em seguido, indaguei sobre os
textos humoristicos que eles conheciam e listando-os no quadro os géneros
referenciados por eles. Perguntei, ainda, se eles sabiam qual o objetivo dos textos
humoristicos.

Apoés ouvir os alunos, com o auxilio do multimidia, julguei necessario iniciar
dialogando brevemente sobre o que € humor e trazendo exemplos de géneros

discursivos que podem apresentar humor (cf. Apéndice P).
I MOMENTO (02 AULAS)
Nesse segundo momento do mdodulo, passamos a aplicacdo de atividades

com o objetivo de desenvolver a habilidade de identificar os efeitos de humor no

texto. Solicitei que os alunos formassem grupos com quatro componentes, cada
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respondessem na cépia, a fim de registrar suas respostas e possibilitar a avaliagdo

acerca das mesmas.

Anélise dos caminhos trilhados

Os alunos se divertiram com a dindmica de terem que encontrar as caixas.
Apos a leitura dos textos, todos os grupos concordaram que um modo de apresentar
o texto de forma dinamica seria apresentando-o de modo teatral. Assim, seguindo a
numeracdo dos textos, cada grupo foi a frente da sala apresentar seu texto e
comentar sobre ele.

Busquei textos que acreditei que os alunos néo teriam dificuldade na leitura e
que provocasse O riso. Porém, os grupos 1 e 2 apresentaram seu texto, mas
afirmaram que ndo compreenderam. Isso indicou que os alunos realizaram uma
leitura superficial de seus textos.

Apods a apresentagao do grupo 1, o aluno 11 afirmou “Nao é dificil... O avd é o
pai do pai dele...” e 0 aluno M1 completou a afirmativa “é, o seu nao é dificil, ndo tem
palavra dificil...Entdo... 0 menino é feio, mas o pai dele € bonito, entendeu?”. Foi
preciso a minha intervencao, pois alguns alunos da turma comecaram a cagoar da
equipe pelo fato de nédo ter compreendido o texto. Os alunos néo se atentaram as
informagdes implicitas, ao ndo dito. Entéo, reli o texto junto com a turma e lancei
guestionamentos como “O avé do garoto é pai de quem?”, “Se o avd € pai do pai do
garoto, o que isso quer dizer?”, “Quando pai diz * ndo sei’ , 0 que isso quer dizer?”.
Juntos dialogamos sobre o texto e apos identificarem os efeitos de humor do texto
soou um “ahhhhh...” na sala de aula, e a releitura do texto provou o riso de muitos
alunos.

J& o texto 2, toda a turma sorriu com a encenacdo pelo fato de que o aluno
que representava o homem pequeno ter subido na cadeira, mas nenhum aluno
entendeu o texto. Como o texto ndo era de dificil leitura considerei que,
possivelmente, a dificuldade da turma estaria atrelada ao desconhecimento acerca
da palavra berlinde, cujo significado era de extrema importancia para o processo de
inferéncia do texto. Solicitei aos alunos que utilizassem seus smartphones e

buscassem o significado da palavra. Conforme iam lendo, alguns iam exclamando
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frases como as do aluno M1: “agora entendi”. No entanto, outros continuavam
cheios de interrogacdes, sendo necessario a minha intervencgao.

Os textos que provocaram mais risos da turma foram os textos quatro e cinco
(cf. Apéndice O). Esses textos representam agOes cotidianas dos alunos e a
identificacdo com o texto contribuiu para os risos e para que os alunos afirmassem
gue estes foram os melhores textos, os mais engracados.

Diante do questionamento acerca do que os textos tinham em comum, obtive
respostas como as dos alunos 11 e Y1, respectivamente: “a graga”, “a comédia”. Mas
também, respostas como as do aluno M1: “eu acho que meu texto ndo foi muito
engragcado, mesmo depois das explicacées! Eu nem dei risada”. A fala do aluno M1
revela que mesmo apoés as discussdes sobre o texto e a explanacédo a respeito do
significado da palavra berlinde, o aluno continuou a nédo identificar os efeitos de
humor no texto.

Acerca da compreenséao do termo humor, obtive respostas como as que relato
a seqguir:

Y1- “E quando algo te faz rir.

R1- “E algo engragado”

D1- “E igual comédia”

As falas dos alunos demonstraram que a palavra esta muito associada ao
riso, ratificando o sentido definido por Ziraldo (1970 apud ROMUALDO, 2000, p. 38)
gue é a criacdo do riso, tanto que os textos humoristicos citados por eles foram
piadas e memes.

Durante o didlogo por meio dos slides (cf. Apéndice P) expostos com o auxilio
do multimidia, os alunos apresentaram certa dificuldade, a principio. A exemplo,
nenhum dos alunos que teve os dados computados identificou os efeitos de humor

no texto 1, que segue:
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Imagem 64 - Slide do mddulo IV

Texto 1 Ha humor
no texto?

Sim.
— g o, Ty Por que
vocé acha

que ha humor
nesse texto?

FACEBOOK.COM/OBJETOSINANIMADOSCARTOON @GUILHERME_BANDEIRA

AMOLECI PARA ME TORNAR MELHOR O fato de o texto
E SEGUIR OS PADROES IMPOSTOS... Mﬁgﬁ#ﬁ;‘f&fm‘sg’” brlncar Com o
0 efeito literal das
palavras “frio” e
amolecer, e da
expressar
“entrei pelo
cano’.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante da dificuldade dos alunos, solicitei que tentassem ler o texto mais uma
vez, recordando-se dos conhecimentos construidos ao longo do médulo anterio,
considerando a integracdo dos elementos verbais e nao verbais do texto, assim
como a presenca de informacfes implicitas no texto. Salientei que havia palavras e
expressoes ali no texto que o autor “brincava” com seus sentidos (o literal e 0 nédo
literal), pois o humor emergia das inferéncias do sentido dessas palavras e
expressao. Assim, lancei alguns questionamentos que nao estavam previstos, mas a
situacdo me levou a fazé-los para que os alunos refletissem antes de retomar a
leitura:

- Quando dizemos que uma pessoa € fria, 0 que isso quer dizer?

- Quando dizemos que alguém tem o coracdo mole, o que queremos dizer?

- Quando usamos a expressao “fulando entrou pelo cano”, o que queremos
dizer?

Os alunos ja foram gritando e respondendo as questdes, desse modo,
continuei langando alguns questionamentos como:

- O que é frio ou quente?

- Se o gelo for aquecido, ele continua sendo gelo?

- Se um gelo descongela dentro da pia, o que acontece?
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Apobs os alunos também responderem a essas questdes, retomamos a leitura
do texto e ressaltei, mais uma vez, que a identificacdo de efeitos de humor no texto
perpassa a construcao de sentido do dito e do nao dito (D4). Ou seja, desvendar as
varias “camadas de sentido” do texto, inferir o sentido de uma palavra ou expresséo
(D3), e, no caso do texto multimodal, Interpretar texto considerando a integracao
entre 0s materiais verbais e nao verbais (ou seja, deveriam atentar-se ao material
visual (D5). Logo depois da leitura, a turma concordou que havia humor no texto, no
entanto o aluno M1 afirmou que era “um humor estranho”, o que me permitiu inferir
gue para o aluno os textos de humor seriam textos faceis que ndo necessitariam
perpassar por tantos processos no ato da leitura.

Os alunos apresentaram maior facilidade em identificar os efeitos de humor
dos textos seguintes. Nos slides, apresentei cinco textos — tirinhas, anedota, meme
e charge — com o questionamento “o que gera humor no texto?” para que os alunos
identificassem o que gerava humor e percebessem que diversos géneros podem
apresenta-lo. O terceiro e o quarto texto, conforme apresento a seguir, foram os que

os alunos mais gostaram.

Imagem 65 — Texto 3 do slide

b: com Fitima Bery i s
MAS EUESTOU DE RECUPERAGAD

Fonte:https://globoplay.globo.com/v/5492453/

Fonte: Elaborado pela autora.
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Imagem 66 — Texto 4 do slide

TEXTOS HUMORISTICOS

JswmiEr ménicar o 7~ MAS NAO pasi:gA
CASCAO DISSE QUE € FICAR TRISTE! N, ME
VIU VOCE CAINDO VERDADE ! ACONTECEU NADA!
NUM BULACO! SNIF! 8 —\r
NS N y/ & s
- % PO
~ i

© MALCO TR SOUIA PO

3

Copyright € 2001 Mauricio de Sousa Produgies Ltda. Todos os direitos reservados. 5180

Fonte; http://www.criandocomapego.com/turma-da-monica-a-maior-fonte-brasileira-para-trabalhar-as-
emocoes/tirinha-da-monica-e-as-emocoes/

g

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale salientar que durante toda a proposta de intervencado ficou claro que
guando o texto era da Turma da Monica ou um meme e/ou sua tematica se
aproximava da realidade dos alunos e dos acontecimentos em sala de aula, a turma
lia com mais prazer e apresentavam melhor desempenho na leitura. Na leitura dos
textos 3 e 4, os alunos nao apresentaram dificuldades em relacdo ao D16 e D5, visto
gue identificaram os efeitos de humor dos textos, considerando a integracdo do
material gréfico (no texto 3, a expresséo facial da Fatima Bernardes, e no texto 4, a
expressdo de machucada da Ménica e a expressdo de tristeza na face do
Cebolinha).

No penultimo slide, optei pela nomenclatura de outros géneros que podem
apresentar humor, a fim de que os alunos compreendessem que 0 humor nao se
apresenta apenas nos memes e piadas, como eles afirmaram no inicio desse
modulo.

A atividade posterior de leitura (cf. Apéndice Q), realizada no segundo
momento, em grupo, demonstrou o avango da turma. Essa atividade contou com a
presenca de diversos géneros, pois 0 objetivo principal deste trabalho foi o
desenvolvimento de habilidades de leitura e, para esse fim, como esta pesquisa esta
pautado nos estudos dos multiletramentos, na perspectiva enunciativa da linguagem
e na vertente bakhtiniana, mostra-se especialmente proficua a leitura de géneros
discursivos diversos por permitir uma ampla e rica abordagem. Desse modo,

organizamos a leitura conforme apresento na tabela a seguir:
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Tabela 1 - Distribuicdo dos textos de humor por grupo

Grupo 1l (R1,Elell) Crbnica
Grupo 2 (H2) Anedota
Grupo 3 (M1 e Y1) Conto

Grupo 4 (D1 e 12) Cronica
Grupo 5 (K1) Cartum
Grupo 6 (R2) Meme

Grupo7 (C1, C2 e S1) Charge
Grupo 8 (I3 e A2) Tirinha

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do questionario de autoavaliagao da proposta/2018

As respostas referentes as questbes orais “O que vocés entenderam do
texto?” e “O que gerou humor no texto?” desvelaram esse avango. O grupo 1,
apesar de ter reclamado da extensdo do texto, realizou a leitura com atengéo e

respondeu aos meus questionamentos, conforme apresento a seguir:

Imagem 67- Respostas do grupo 1 sobre identificacao de efeitos de
humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

As respostas do grupo revelam a habilidade de parafrasear a histéria, assim
como a habilidade de identificar o efeito de humor na construcdo do texto lido. No
caso desse grupo nao foi preciso ater-se a elementos nao verbais, do mesmo modo

que os grupos 2, 3 e 4.




Imagem 68 - Respostas do grupo 2 sobre
identificacéo de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 69 - Respostas do grupo 3 sobre identificagdo
de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Imagem 70 - Respostas do grupo 4 sobre
identificacdo de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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A resposta dada pelo grupo 4, referente a questao “O que vocé entendeu do
texto?”, chamou a atencao pois 0s alunos construiram um sentido para o texto que
nao se fundamenta em nenhuma pista textual. Uma vez que o texto néo revela que o
menino ficou feliz depois que o gordo vigério passou, nem que ele deu risadas apos
sua passagem. E a analise da questdo “O que gerou humor”, se fosse analisada
isoladamente, seria possivel inferir que os alunos compreenderam o que gerou o
humor nas respostas dadas pelo menino ao vigario, mas responderam de modo
sintético. No entanto, se associada a resposta anterior, percebemos que os alunos
ndo construiram sentido do texto e ndo identificaram os efeitos de humor decorrente
da exploracao do sentido denotativo e conotativo das expressdes “a estrada vai para
onde” e “como vocé se chama?”.

Desse modo, no momento da socializacdo das respostas, percebi a
importancia de dialogar brevemente sobre sentidos conotativo e denotativo na
construcao do humor e retomei o exemplo do texto 1 do slide (Imagem 64).

Os grupos 5, 6, 7 e 8 realizaram processos cognitivos mais complexos que se
processaram na leitura de textos multimodais. Tais textos, conforme ja esclarecido
neste estudo, possuem a especificidade de aliar a materialidade verbal a
pictografica, exigindo que o leitor recorra ndo somente as estratégias de
compreensao e apreciacdo, mas também a estratégias de observacdo multimodal,
levando-o a apurar e examinar as informacgdes verbais, organizando as informacdes
da sintaxe visual para que seja possivel a percepcédo do todo unificado de sentido do
texto — que se compbe por meio da integracdo dos materiais verbais e visuais
(PAES DE BARROS, 2005).

O grupo 5 ndo s6 demonstrou um bom desempenho no que tange ao D16 —
identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados —, como também em relacéo
ao D5 — interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,

quadrinhos, foto, etc.). Conforme retrata a Imagem 71.:
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Imagem 71 - Respostas do grupo 5 sobre
identificacéo de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

O grupo 7 também apresentou bom desempenho na construcéo de sentido do
texto e na identificacdo dos efeitos de humor, ainda que ndo tenha explicitado o
processo de ligacdo entre os materiais verbais e ndo verbais do texto ocorrida para a

construcdo do significado do texto, conforme Imagem 72, a seguir:

Imagem 72 - Respostas do grupo 7 sobre
identificacéo de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

As respostas do grupo desvelam ainda o bom desempenho em relagdo ao D3
— inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao — quando o grupo ressalta o “duplo
sentido” na fala do personagem.

Ao analisar as respostas do grupo 8, apesar de ndo terem sido elaboradas
claramente, é possivel inferir que os alunos também identificaram os efeitos de

humor no texto, conforme Imagem 73, a seguir:
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Imagem 73 - Respostas do grupo 8 sobre
identificacéo de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Apés a socializacdo das respostas, dialogamos sobre o texto e os alunos que
compunham o grupo explicaram oralmente que o menino tentou justificar sua
amizade com o sapo afirmando que ndo era interesseiro como as outras pessoas
gue se dizem amigas dos cées pelas vantagens que estes oferecem. No entanto, de
modo unanime, os alunos do grupo afirmaram “ndo achei graga no texto”. A
afirmativa dos alunos desvela a compreensdo enraizada de que o humor esta
apenas atrelado ao riso e ndo como uma possibilidade de dizer alguma coisa mais
ou menos censurada, revoluciondria, uma critica, como salienta Possenti (1998, p.
49).

Ja& o grupo 6, que realizou a leitura do meme, apresentou dificuldade, como
retrata a Imagem 74:

Imagem 74 - Respostas do grupo 6 sobre identificagdo
de efeitos de humor do texto

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Desse modo, foi necesséaria minha intervencdo no momento de socializagao
das respostas. Relemos o texto coletivamente, com o auxilio do aparelho multimidia
e alunos como Y1, M1, I1 e S3 participaram ativamente do dialogo com o texto,

contribuindo para que os demais colegas identificassem o humor gerado pela
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resposta do professor em relagdo a uma pergunta muito comum durante o final do
ano letivo.

Ainda nesse segundo momento, salientei que os efeitos de humor de textos
(como os que lemos) podem ser resultantes da quebra de expectativa por meio de
uma expressao verbal inusitada. Assim, destaquei esse aspecto no texto 6, € no
terceiro momento, por meio da atividade de leitura (cf. Apéndice R), trabalhamos
esse objetivo de aprendizagem. Busquei orientar os alunos de forma que eles
percebessem a importancia das imagens, da linguagem concisa, dos trocadilhos, da
guebra na expectativa, da caracterizagdo dos personagens da tirinha, da relacdo do
texto com a realidade, no intento de mostrar que a soma desses elementos é
responsavel pela construcao do efeito de humor.

A analise das respostas dadas pelos alunos a questao “O que conta a tirinha
lida?” demonstrou a compreensao global do texto, apenas o aluno S1 respondeu de
modo incoerente; “é pobre a princesa e o0 sapo”. Nao ficou claro se o aluno pretendia
escrever sobre ou se a intencdo era escrever pobre. Como a palavra usada foi
sobre, considero que a resposta no aluno confirma a fala de Sibilia (2012, p. 73)
quando afirma que “...] na experiéncia de leitura de muitos estudantes
contemporaneos nota-se uma dificuldade para identificar e reproduzir o sentido do

que se |é [...]”. Mas, na segunda questdo, o0 mesmo aluno respondeu de modo

coerente a todas as outras questdes da atividades, conforme Imagens 75 e 76:

Imagem 75 - Resposta do aluno S1 para a questao 2
da atividade individual do moédulo IV

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Conforme a imagem e atividades anteriores — como a realizada no médulo 1l
(cf. apendice G) —, o aluno demonstrou o conhecimento prévio acerca das
caracteristicas da personagem Magali e, além disso, conhecimento prévio acerca dos
contos de fadas. Apesar de o projeto de intervencéo nao ter proposto desenvolver a

habilidade de atribuir sentido ao texto a partir do conhecimento prévio do leitor, em



