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RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de analisar o desenvolvimento do letramento visual em uma
sequéncia de atividades de leitura-producdo(retextualizacdo)-leitura de tirinhas, que aborda o
racismo, baseado nas analises de alguns programas que avaliam o desempenho leitor de
estudantes. Dentre esses, 0 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) analisa
0 desempenho de estudantes de 81 paises nas areas de matematica, leitura e ciéncias. No ano
de 2022, no Brasil, segundo o relatério, 50% ainda ndo conseguiram alcancar o patamar
minimo em leitura, indice menor que a média dos paises da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O Brasil pontuou 410 em leitura, ficando na 522
posicdo, somando-se a isso o0s resultados internos, que refletem o panorama, aqui, descrito.
Diante disso, tornam-se urgentes estudos que tenham perspectivas multimodais de textos, que
precisam ser desenvolvidos na escola, desde o inicio da educacao basica. Mesmo com alguns
trabalhos académicos chamando a atencdo para a necessidade de incluirmos, em nossos
curriculos, esse tipo de ensino, ha lacunas quanto a abordagem do letramento visual em
nossas escolas. Desse modo, com as perspectivas sobre o letramento visual, 0s pressupostos
da teoria sociocognitivo-interacional de texto e de leitura bem como as contribuicdes tedricas
de Solé (1998), Kleiman (2005, 2008), Rojo (2009, 2013), Oliveira-Nascimento (2014), além
de Kress e van Leeuwen (2006) com a Gramatica do Design Visual (GDV) e o modelo “Show
Me Framework” de Jon Callow (2008), dentre outros, realizamos quatro oficinas de leitura-
producdo-leitura de tirinhas, que abordam o racismo, em sala de aula com alunos e alunas do
4° ano do Ensino Fundamental, dos anos iniciais, em uma escola da rede publica municipal de
Fortaleza. A partir das analises dos resultados, observou-se uma melhora no desenvolvimento
das habilidades de leitura critica de textos multimodais, que culminou com a possibilidade de
uma prética antirracista. Esta pesquisa prop6s acdes pedagogicas com vistas ao letramento
visual, baseado em um ensino de leitura de texto multimodal, a luz da GDV e da dimenséo
critica de Callow. Para isso, propomos aos(as) participantes a imersdo no mundo multimodal
de interagdo real, constituido de elementos verbais e ndo verbais, com vistas a estimular
habilidades leitoras, para que, a partir disso, pudessem constituir-se como leitores proficientes

e exercerem a sua cidadania emancipatoria.

Palavras-chave: letramento visual; multimodalidade; compreensao leitora; ensino.
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ABSTRACT

This work aims to analyze the development of visual literacy in a sequence of reading-
production (retextualization)-reading activities of comic strips that address racism, which was
designed based on analyzes of some programs that evaluate students' reading performance.
Among these, the Program for International Student Assessment (PISA) analyzes the
performance of students from 81 countries in the areas of mathematics, reading and science.
In the year 2022, in Brazil, according to the report, 50% have still not managed to reach the
minimum level in reading, a rate lower than the average for countries in the Organization for
Economic Cooperation and Development (OECD). Brazil scored 410 in reading, ranking
52nd. Added to this are the internal results, which reflect the panorama described here. In
view of this, studies that have multimodal perspectives on texts, which need to be developed
at school from the beginning of basic education, become urgent. Even though some academic
works draw attention to the need to include this type of teaching in our curricula, there are
gaps in the approach to visual literacy in our schools. Thus, with the perspectives on visual
literacy, the assumptions of the socio-cognitive-interactional theory of text and reading and
the theoretical contributions of Solé (1998), Kleiman (2005, 2008), Rojo (2009, 2013),
Oliveira-Nascimento ( 2014), in addition to Kress and van Leeuwen (2006) with the Visual
Design Grammar (GDV) and the “Show Me Framework” model by Jon Callow (2008),
among others, we held four comic strip reading-production-reading workshops that address
racism, in the classroom with students in the 4th year of elementary school in the early years,
in a municipal public school in Fortaleza. From the analysis of the results, an improvement
was observed in the development of critical reading skills of multimodal texts, which
culminated in the possibility of an anti-racist practice. This research proposed pedagogical
actions aimed at visual literacy, based on teaching multimodal text reading, in light of GDV
and Callow's critical dimension. To this end, we propose that participants immerse themselves
in the multimodal world of real interaction, made up of verbal and non-verbal elements, with
a view to stimulating reading skills, so that they can, and from this, establish themselves as

proficient and exercise their emancipatory citizenship.

Keywords: visual literacy; multimodality; reading comprehension; teaching.
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1 INTRODUCAO

E perceptivel que a sociedade contemporanea mundial passa por transformacdes,
principalmente, no quesito de como as informacdes chegam até nds, como construimos e
consumimos essas informagdes por meio das novas Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo (TDICs). Com as TDICs, podemos dizer que as novas formas de comunicagao
sdo caracterizadas por uma multiplicidade, uma mescla de linguagens, a qual chamamos de
manifestacdo multissemidtica.

Nesse viés, fica evidente que esse fendmeno “extrapola 0 mundo da escrita tal
qual como é concebida pelas instituicdes que se encarregam de introduzir formalmente os
sujeitos no mundo da escrita” (KLEIMAN, 2008, p. 20). Assim, o ato de ler se torna mais
complexo e requer do leitor habilidades mais elaboradas.

Concordando com Dionisio (2005, p.159), o bom leitor ndo é aquele que, apenas,
compreende literalmente o que 1€, mas aquele “capaz de atribuir sentidos a mensagens
oriundas de mudltiplas formas de linguagem, bem como capaz de produzir mensagens,
incorporando multiplas fontes de linguagem”. Saber utilizar a leitura e a escrita em conjunto
com as TDICs é essencial para que o desenvolvimento das praticas sociais e o pleno exercicio
da cidadania sejam efetivados. Em outros termos, faz-se necessario ir além da leitura, da
escrita e da decodificacdo, relacionar o texto verbal com um conjunto de signos de outras
modalidades de linguagem (o imagético € um deles), os textos multissemidticos, para, entdo,
construir, produzir sentidos.

Dito isso, tratar imagens e elementos linguisticos como partes separadas € uma
forma muito simploria de percebermos a materialidade da linguagem, pois a relagdo imagem
(verbal e ndo verbal) esta cada vez mais imbricada a modalidade escrita. Nesse sentido,
compreendemos que o mundo contemporéneo é caracterizado, entre outras situagGes, pela
visualidade em que esta inserido, e 0s signos verbais passaram a dividir espaco com o
imagético, estabelecendo-se relagdes de sentido entre eles. Tais relagdes se constituem de uma
forma muito peculiar, fazendo com que o significado de certos textos s6 seja construido
simultaneamente com a presenca de palavras e imagens. Portanto, ndo podemos mais tratar
didaticamente as modalidades escrita e falada da lingua como as Uunicas formas de
representacdo de informacao existentes.

Mesmo com a implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) e a publicacdo mais recente da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018),

doravante (BNCC), que sdo um marco norteador de praticas pedagdgicas, apontando direcdes
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quanto ao ensino da lingua portuguesa, Vieira (2007, p.10) nos relata que “as praticas
cotidianas se opdem a essa tradi¢do de valorizacdo excessiva da lingua escrita e oral e, pelo
Seu expressivo uso, testemunham em favor da imagem como a forma de comunica¢do mais
eloguente da pés-modernidade”. O autor nos aponta que ha uma atencdo maior para o0 ensino
dos textos verbais, ficando os aspectos multimodais como meros acessorios. Mas, a realidade
a qual os(as) estudantes sdo submetidos € outra: as formas de avaliagdes na
contemporaneidade levam em conta os aspectos multimodais, como veremos mais a frente.

Dada a sua importancia, como podemos perceber, ndo had como fugir dos textos
multimodais. Eles estdo por todos os lugares, seja nos livros, nas revistas, em outdoors, nos
jornais, nos encartes, nas avaliacbes externas, em documentos variados. O imagético se
relaciona e se funde com o texto verbal para gerar sentidos. Mesmo assim, ha certas lacunas
guanto a fomentacdo de um letramento visual mais consistente. Notamos isso quando se
verificam os conteudos das avaliagdes externas de grande escala, como, por exemplo, em
nivel de rede municipal, as Avaliacbes Diagnosticas de Rede (ADR), que sdo trimestrais,
verificando-se o nivel de aprendizado de cada estudante; o Sistema Permanente de Avaliacdo
da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE); o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); e 0
Programa para Avaliagéo Internacional de Estudantes (PISA). Todos esses programas avaliam
a competéncia leitora em diversas areas, inclusive em textos multimodais, como tabelas,
charges, infograficos, andncios publicitarios. Porém, os resultados dessas avaliacGes tém
apontado um baixo rendimento quanto a proficiéncia na leitura desses textos por alunos de
Ensino Fundamental e Médio, conforme nos aponta Ribeiro (2021).

Como uma possivel causa dos resultados deficientes, Oliveira (2009, p. 169)
salienta que “o texto (verbo-visual ou texto ndo verbal) ndo tem merecido lugar entre as
leituras apresentadas na escola”. A autora comenta que a alfabetizagdo com o olhar para 0s
elementos multimodais tem sido relegada, para dar lugar a uma alfabetizagdo voltada somente
a aquisicao do codigo escrito. Vale salientar que ndo somos contra esse tipo de ensino, porém
precisamos implementar, urgentemente, um ensino que considere o letramento visual,
contemplando as demandas da sociedade p6s-moderna. Para ilustrar melhor, vejamos o que
sugere 0 nosso documento norteador mais recente. Na tentativa de dar conta dessas questdes,

mais especificamente sobre as praticas dos multiletramentos, a BNCC (2018) relata que:

As praticas de leitura e producdo de textos que sdo construidos a partir de diferentes
linguagens ou semioses sdo consideradas praticas de multiletramentos, na medida
em que exigem letramentos em diversas linguagens, como as visuais, as sonoras, as
verbais e as corporais. J 0s novos letramentos remetem a um conjunto de praticas
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especificas da midia digital que operam a partir de uma nova mentalidade, regida
por uma ética diferente (BRASIL, 2018, p. 487).

Como podemos observar, a BNCC (2018) contempla, em seu texto, a préatica de
leitura e de producdo de textos a partir das diferentes linguagens (a ndo verbal é uma delas), e
denomina isso de praticas de multiletramentos. Segundo o documento normativo, esse
conceito € constituido a partir da mistura das diversas linguagens e, para cada uma delas,
exige-se um letramento especifico. Porém, em relacdo ao letramento visual, a BNCC (2018)
n&o o especifica e nem comenta sobre como podemos trabalhar com ele.

Sobre trabalhos envolvendo o letramento visual, apos pesquisas feitas por noés na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes (BDTD) e na base de dados do portal de
periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
verificamos que, atualmente, no Brasil, h4 poucos trabalhos relacionados ao letramento visual
no ambito académico, se compararmos com os trabalhos desenvolvidos em nivel
internacional. O que se constatou foi uma gama infima trabalhos que tratam do tema.

Nessa perspectiva, ratificando o exposto, apresentamos algumas pesquisas que
tratam sobre o tema em questdo, evidenciando lacunas no tipo de ensino mencionado. Como
exemplo, temos o trabalho de Procépio e Souza (2010) sobre o letramento visual no ensino-
aprendizagem de vocabulario em lingua estrangeira, em que investigaram o uso dos recursos
visuais no ensino-aprendizagem de vocabulario em lingua estrangeira (LE), explorando a
leitura dos elementos visuais.

Inicialmente, as autoras apresentaram uma reflexdo tedrica que contextualiza o
debate sobre o letramento visual e, em seguida, propuseram uma atividade de vocabulario de
um livro didatico de inglés que envolveram dois grupos de alunos. Porém, para fazerem uma
comparagdo posterior da importancia de se trabalhar os recursos visuais, trabalharam essa
perspectiva, apenas, com o segundo grupo de alunos. De acordo com as autoras, os resultados
obtidos nos testes de vocabulario apontaram que, na condi¢cdo comparativa, o segundo grupo
apresentou melhor performance, evidenciando a importancia de capacitarmos o0s(as)
alunos(as) a explorarem 0s recursos visuais.

Consoante a isso, Pinto (2016), em sua tese de doutoramento, langou um modelo
multimodal para a abordagem didatica de textos imagéticos. E uma proposta para o
letramento visual no ensino de lingua portuguesa, que objetivou contribuir com o
desenvolvimento do letramento visual dos alunos. Nessa pesquisa, a autora constatou que ha a
necessidade de formacao inicial e continuada para os professores, especificamente, na area de

letramento visual. Segundo ela, ndo existe uma formacdo ou orientacdo definida para
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subsidiar o trabalho com o texto multimodal em sala de aula. A autora reforga que a
multimodalidade é uma realidade, as imagens j& chegaram aos materiais didaticos, mas a
sistematizacdo do uso delas como recurso semidtico ainda ndo chegou aos alunos, nem aos
professores, conforme constatado em certos momentos da pesquisa.

Ainda, Teixeira (2016) estudou um género textual multimodal, o infografico, que
tem ganhado expressao em avalia¢Oes de larga escala da educacdo basica, como o PISA e 0
ENEM. Entretanto, a autora afirmou que ha pouca participacdo deste género na esfera escolar,
especialmente nos materiais didaticos, o que indica uma lacuna no tratamento deste género, na
escola. A autora elegeu a teoria da Referenciacdo, a qual compreende o texto e a referéncia
como instancias dindmicas, que requerem processos bastante complexos, ancorados em trés
principios: a instabilidade do real, a negociacdo dos interlocutores e a natureza sociocognitiva
da referéncia. Nessa perspectiva, os estudos de Cavalcante, Custodio Filho e Brito (2014),
Cavalcante (2015), Cavalcante e Brito (2016), Custddio Filho (2009) e Oliveira-Nascimento
(2014) vém ampliar e fortalecer o campo investigativo da Linguistica Textual (LT) no &mbito
da modalidade imagética, sobretudo pela articulacdo da teoria da Referenciacdo com a teoria
da Multimodalidade, associando-se 0s processos referenciais as contribuicdes da imagem.

Sobre essas questdes, a BNCC (2018) orienta que a escola deve proporcionar ao
aprendiz o desenvolvimento de habilidades relativas ao uso de diferentes linguagens, como a
verbal, a corporal, a visual, a sonora e a digital, a fim de que ele/ela possa lidar com as
multissemioses e seja, assim, capaz de circular em diversas esferas sociais e de se comunicar
de modo proficiente. Para isso, é imprescindivel a pratica dos multiletramentos em sala de
aula. Desta feita, a BNCC procura contemplar, também, a cultura digital (TDIC), diferentes
linguagens e letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com baixo nivel de

hipertextualidade, até aqueles que envolvem a hipermidia. Vejamos.

Essa consideracdo dos novos e multiletramentos; e das praticas da cultura digital no
curriculo ndo contribui somente para que uma participacdo mais efetiva e critica nas
praticas contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas
permite também que se possa ter em mente mais do que um “usuario da lingua/das
linguagens”, na dire¢do do que alguns autores vao denominar de designer: alguém
que toma algo que ja existe (inclusive textos escritos), mescla, remixa, transforma,
redistribui, produzindo novos sentidos, processo que alguns autores associam a
criatividade. Parte do sentido de criatividade em circulacdo nos dias atuais
(“economias criativas”, “cidades criativas” etc.) tem algum tipo de relagdo com
esses fendbmenos de reciclagem, mistura, apropriacdo e redistribuicdo (BRASIL,
2018, p. 70).
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Conforme nos aponta a BNCC, a cultura digital tem um carater muito importante
no engajamento dos(as) estudantes como produtores de textos multimodais, contribuindo para
uma participacdo critica nas praticas linguageiras.

No campo artistico-literario, destacamos as habilidades de leituras de imagens em
narrativas visuais, que correspondem aos eixos da leitura e da escrita, 0s quais perpassam 0s

objetivos do nosso trabalho, a saber:

Campo de atuacdo relativo a participacao em situagdes de leitura, fruicdo e producéo
de textos literarios e artisticos, representativos da diversidade cultural e linguistica,
que favorecam experiéncias estéticas. Alguns géneros deste campo: lendas, mitos,
fabulas, contos, cronicas, cancdo, poemas, poemas visuais, cordéis, quadrinhos,
tirinhas, charge/cartum, dentre outros (BRASIL, 2018, p. 96, grifo nosso).

Desse modo, trazemos o trecho acima da Base para destacar a importancia de se
trabalhar comas tirinhas como uma leitura que desperta a atencdo dos(as) estudantes como
protagonistas do seu fazer social. Mais ainda, o documento aponta habilidades que devem ser

desenvolvidas em campos de atividades humanas:

a) (EF15LP14) Construir o sentido de histérias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e
palavras e interpretando recursos graficos (tipos de balBes, de letras, onomatopeias) (BRASIL,
2018, p.97).

b) (EF69LPO03) Identificar, em noticias, o fato central, suas principais circunstancias e eventuais
decorréncias; em reportagens e fotorreportagens o fato ou a tematica retratada e a perspectiva de
abordagem, em entrevistas os principais temas/subtemas abordados, explicacfes dadas ou teses
defendidas em relacéo a esses subtemas; em tirinhas, memes, charge, a critica, ironia ou humor
presente (BRASIL, 2018, p 141).

c) (EF69LPO5) Inferir e justificar, em textos multissemiéticos — tirinhas, charges, memes, gifs
etc. —, o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de palavras, expressdes ou imagens
ambiguas, de clichés, de recursos iconogréaficos, de pontuagdo etc. (BRASIL, 2018, p 141, grifos
N0sso0s).

Sobre a vivéncia em leitura a partir de préaticas situadas (reais), envolvendo o
contato com géneros escritos e multimodais variados, usando a escrita e reescrita desses

mesmos textos:

Trata-se, portanto, de uma escrita autoral, que se inicia com textos que utilizam
poucos recursos verbais (mensagens, tirinhas, fotolegendas, adivinhas, entre outros)
e se desenvolve para textos mais elaborados (autobiografias, esquetes, noticias,
relatos de opinido, chat, folder, entre outros), nos quais recursos linguistico-
discursivos variados podem ser trabalhados. Essas vivéncias contribuem para o
desenvolvimento de uma escrita auténtica, criativa e autbnoma (BRASIL, 2018,
p.244).
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Diante do exposto e de acordo com a proposta do Programa de Mestrado
Profissional em Letras, vinculado & Universidade Estadual do Ceard, que recomenda uma
intervencdo didatica, julgamos pertinente a realizacdo de oficinas de leitura-producéo
(retextualizacdo)-leitura de tirinhas, que abordaram a tematica do racismo, com vistas ao
desenvolvimento da compreensao leitora de textos multimodais. Salientamos que as tirinhas
fazem parte de uma esfera mais cultural, em que a comunicagao, por meio do discurso escrito,
é necessariamente elaborada e complexa, além de circular em meios onde as ideologias séo
formalizadas e especializadas. Essas oficinas foram realizadas numa turma de 4° ano do
Ensino Fundamental, em uma escola puablica municipal de Fortaleza.

Considerando as perspectivas das teorias sobre o letramento visual, a(s)
multimodalidade(s), o ensino de leitura e a nossa realidade enquanto professor de lingua
materna da educacdo basica, a nossa investigacdo tem como objetivo geral analisar o
desenvolvimento do letramento visual em uma sequéncia de atividades de leitura-producéo
(retextualizacdo)-leitura de tirinhas, as quais abordam o racismo veiculados na internet, no
desenvolvimento da habilidade de leitura critica, na turma supracitada, levando em conta os
aspectos multimodais (cores, posicdes, olhares, enquadramentos, formatos, brilho etc.), para a
construcdo dos argumentos.

Como objetivos especificos, temos:

a) Analisar os resultados do ensino do letramento visual a partir de sequéncia de
atividades, por meio de uma oficina de leitura-producao(retextualizacdo)-leitura
de tirinhas, que abordam o racismo veiculado na internet, em situacdes reais de
interacao;

b) Analisar como o processo de produgdo/construcdo dos sentidos, antes e depois
de os participantes serem expostos as teorias da GDV e na dimensdo critica
proposta por Jon Callow, pode auxiliar no desenvolvimento da proficiéncia leitora
dos(as) alunos(as) em relagéo aos textos multimodais;

¢) Demonstrar como o estudo da GDV e o modelo “Show Me Framework’ de Jon
Callow em sala de aula, por meio de sequéncias de atividades de leitura-producéo
(retextualizacdo)-leitura, podem contribuir para o desenvolvimento da
compreensdo leitora critica de textos multimodais, culminando na prética social

do antirracismo.
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N&o podemos esquecer que essas atividades de leitura e producdo textual sdo
processos que estdo imbricados. Dessa forma, consideramos, sobretudo, a leitura com uma
pratica social, que, como sabemos, € subsidiada pelos estudos do(s) letramento(s). Além
disso, para entender o que se I&, é necessario atuar (escrever sobre, retextualizar®, manipular)
sobre a organizacdo do material em que o texto esta escrito, seja no suporte impresso ou seja
no digital. A leitura € uma atividade que mobiliza camadas ou dimensdes de letramentos,
sendo um deles o visual. Quando alunos e alunas sdo expostos e expostas aos textos
multimodais, oportunidades sdo criadas para que percebam os propositos comunicativos na
associacao da linguagem verbal a ndo verbal. Dessa forma, ha um alargamento da habilidade
leitora.

Dito isso, acreditamos que, apds a aplicacdo das oficinas com as tirinhas, que
abordam o racismo, os(as) alunos(as) terdo um novo olhar sobre textos multimodais, sua
composi¢do e importancia, o meio de circulagdo, o propdsito comunicativo; perceberdo como
ocorre a producdo de sentidos. Porém, devido & faixa etéria, é possivel que alguns/algumas
alunos(as) possam ter dificuldades em perceber as nuances ideoldgicas por tras desse género
textual. Depois, ao serem expostos(as) a teoria que trata da GDV, a dimensao critica de Jon
Callow e a leitura desses textos em situagdes reais, o grupo podera refletir sobre a relevancia
dos textos multimodais, os efeitos de sentido causados pela sua composi¢cdo imagética (verbo-
imagética ou ndo verbal) de forma critica. Em seguida, ao ler e ao manipular esses textos de
forma a (re)produzir sentidos (na Ultima etapa da oficina), os/as estudantes poderdo alcancar o
nivel critico de compreensdo leitora desses textos para a possibilidade de uma préatica
antirracista.

Para isso, devemos ter em mente que “o texto ndo pode ser mais visto como uma
agregacao de modalidades, mas sim como a integragdo de recursos e praticas”. (Ribeiro, 2021,
p. 27). Devemos, assim, testar o “poder semidtico” dos leitores ¢ das leitoras, pois, antes,
leitores e leitoras apenas usavam 0s recursos sem poder muda-los. Agora, 0 uso dos recursos
representacionais é agentivo e transformativo.

Assim sendo, 0 nosso trabalho estd alicercado em importantes pesquisas, huma
perspectiva sociocognitivo-interacional, como, por exemplo, nos trabalhos de Almeida e
Fernandes (2008), Cavalcante e Custodio Filho (2010), Custddio Filho (2011), Kress & van
Leeuwen (2006), Marcuschi (2008), Oliveira-Nascimento (2014) e Solé (1998), que

apresentam discussdes tedricas relevantes sobre a perspectiva multimodal do texto, quanto a

L Embora esse termo ndo seja um ponto pacifico, neste trabalho, consideramo-lo como “produzir um novo texto”,
de acordo com Matencio (2002).
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negociagdo de sentidos e a compreensdo leitora. Sobre a leitura, destacamos o trabalho de
Oliveira (2007), o qual apresenta uma proposta de atividade, abordando aspectos multimodais
em fotos de jornais, a luz da Gramatica do Design Visual, explorando o letramento visual e a
utilizacdo de recursos semioticos na colaboracdo para a estruturacédo e legitimacao de relacfes
sociais.

N&o menos importantes, no Brasil, trabalhos que tratam dos estudos sobre a
multimodalidade, sobre o letramento visual, sdo bastante promissores, como, por exemplo, as
pesquisas de Almeida (2009, 2011), Arruda (2019), Carvalho (2012) e Sales (2017), que
tratam da analise de géneros multimodais e da importancia do letramento visual na sala de
aula.

Quanto ao letramento visual, este trabalho tem bases nos conceitos da Gramatica
do Design Visual (GDV), de Kress e van Leeuwen (1996), que tem seus fundamentos na
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) de Halliday (1994). Além disso, sobre a leitura critica,
baseamo-nos, também, no modelo “Show Me Framework”, desenvolvido por Jon Callow com
alunos do sexto ano, das escolas publicas, em sua cidade natal, na Australia. Nessa localidade,
o letramento visual esta contido nos programas de ensino (curriculo escolar), pois hd um
reconhecimento de que os(as) alunos(as) necessitam desenvolver habilidades sobre
multiletramentos para que possam desenvolver sua cidadania com plenitude.

Nessa perspectiva, em referéncia ao imagético, segundo Callow (1999, 2005), faz-
se necessario que os professores instiguem os alunos: i) a aprenderem imagens, que
representam coisas que vemos ou pensamos; ii) a aprenderem, por meio das imagens, temas
na &rea de ciéncia, literatura, religido, historia e cultura; e iii) a aprenderem sobre imagens,
significados ou sentidos explicitos ou implicitos.

O letramento visual faz parte do contexto da proposta da pedagogia dos
multiletramentos, um continuum que, como sugerido por estudiosos do New London Group
(1996), se refere as competéncias no uso da linguagem verbal, no uso das imagens (estaticas e
em movimento) e no uso de recursos computacionais (TDIC) para construir e interpretar
significados. Vale ressaltar que, acompanhando as mudangas sociais na contemporaneidade, a
pedagogia dos multiletramentos tem sido reformulada continuamente. Esses pesquisadores,
precursores dessa Vvisdo pedagogica, os australianos Bill Cope e Mary Kalatantzis,
participantes do NLG, tém sido os responsaveis por variadas releituras da pedagogia,
revisitando seus pressupostos a partir de abordagens e fundamentos de autores, como

Vigostki, Dewey e Freire, além de incluir cada vez mais as praticas digitais em seu repertorio.


http://www2.iel.unicamp.br/tecle/encyclopedia/multiletramentos/
https://www2.iel.unicamp.br/tecle/encyclopedia/o-grupo-de-nova-londres/
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Dito isso, reforcamos, aqui, a importancia de se incluir o letramento visual em
nossa pratica pedagogica, como uma maneira de encontrar um meio termo entre a disputa do
ensino tradicional e do ensino progressista, em outas palavras, tornar as pedagogias
progressivas mais didaticas, conforme nos relatam os estudiosos desse valioso grupo.

Além do mais, pesquisas recentes, nas areas da multimodalidade e do ensino, d&o
conta ndo s6 do eixo da leitura desses textos (verbo-imagéticos), mas também da sua
producdo textual. A exemplo disso, destacamos os trabalhos de Ribeiro (2016), que adota uma
proposta de retextualizacdo e reescrita, em uma turma recém-chegada a graduacdo em
Engenharia, na disciplina de lingua portuguesa. Para isso, a autora propds uma atividade de
producdo escrita de jornais impressos, considerando sua composi¢do multimodal.

Mesmo com a quantidade e a qualidade dos trabalhos desenvolvidos no ambito
dos multiletramentos e com as andlises e as intervencdes realizadas com o0s textos
multimodais, verificamos que ha uma necessidade de se desenvolver mais trabalhos que
transcendam o texto verbal. Entendemos que o acesso ao imagético constitui um passo
importante no longo processo de formacdo de leitores interessados e capazes de dialogar com
0s textos verbais e ndo verbais, de forma cada vez mais ativa e critica.

O nosso trabalho soma-se a esses outros trabalhos, fomentando o letramento
visual de forma pedagdgica sem o propdsito de esgota-lo. Nessa direcdo, a nossa pesquisa
visa a contribuir para o desenvolvimento das habilidades de compreenséo leitora dos textos
multimodais, no que diz respeito a compreender, criticar, aceitar, refutar, ressignificar, em
outros termos, dar sentido a esse crescente nimero de textos que circulam dentro e fora dos
ambientes culturais e digitais onde estejam inseridos.

Aqui apontamos dois caminhos para a aprendizagem de leitura de imagens de
forma critica, sendo um desses caminhos num nivel técnico, e o outro caminho mais
didatizado. Ambos sdo complementares, e um néo anula o outro. Com isso, podemos alcancar
objetivos semelhantes.

Dialogando com 0s nossos objetivos, este trabalho constitui-se de uma pesquisa-
acdo, propondo uma oficina de leitura-producdo(retextualizacdo)-leitura de textos
multimodais, tirinhas - que abordaram o racismo - da esfera digital/impressa, do
entretenimento, cujas etapas promoveram atividades de leitura, finalizando com uma
producéo (retextualizacdo) multimodal. As atividades pretenderam diagnosticar a proficiéncia
leitora multimodal dos participantes. Ademais, promovemos conhecimentos de forma mais
simples por conta da faixa etaria dos(as) participantes, sobre as metafuncbes da GDV e da

dimensdo critica de Jon Callow. A intencdo foi a de alargar conhecimentos sobre a
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compreensdo textual e fomentar a leitura critica de acordo com a dimensdo critica de Jon
Callow por meio do género textual tirinha.

Este trabalho estd organizado em sete se¢Bes. A primeira aborda a construcao do
nosso trabalho, a justificativa, os objetivos, as nossas hipoteses e o referencial teorico
principal. J& a segunda secdo tece algumas concepg¢Bes sobre o texto multimodal, a
multimodalidade que, aliada as TDIC, vem mudando as formas de abordagem dos textos,
dada a sua complexidade. Além disso, traz algumas defini¢fes sobre texto, lingua(gem), a
multimodalidade, a gramatica e os tipos de ensino que ainda fazem parte do dia a dia da sala
de aula. Ainda, faz um percurso sobre a questdo do(s) letramento(s), a pedagogia dos
multiletramentos e o letramento visual critico.

A terceira secdo apresenta parte do universo da Gramatica do Design Visual, que
traz as bases do nosso trabalho, a qual contempla as metafungdes, aqui, utilizadas como
suporte, assim como o modelo “Show me Framework” de Jon Callow. Esta se¢do faz um
passeio sobre essa teoria, de Kress e van Leeuwen (2006), para que, assim, possamos atender
aos nossos objetivos.

A quarta secao aborda algumas definicGes sobre leitura e sua complexidade, sendo
apresentadas trés concepcles. Além disso, traz algumas consideracfes conceituais sobre o
termo “imagem”. Em relacdo a quinta secdo, esta apresenta a descricdo da metodologia, a
conceituacdo sobre pesquisa-acdo, os participantes envolvidos. Ainda, apresentamos 0s
motivos das nossas escolhas em trabalhar com a temética do racismo e as tirinhas.

A sexta secdo trata das analises e das discussdes das atividades realizadas,
comecando por uma andlise inicial sobre avaliacGes de rede, a oficina-teste, que norteou o
nosso trabalho, no sentido de verificarmos se o caminho percorrido estava no rumo certo.
Aborda, também, sobre a nossa intervencdo e sobre todas as etapas do trabalho, junto a
descricdo da elaboracdo das atividades.

Por ultimo, a sétima secdo, a qual apresenta as nossas consideragdes finais sobre a
intervencdo realizada, seguida das Referéncias, dos Apéndices e dos Anexos. Nos apéndices,
temos 04 (quatro) atividades, elaboradas pelo autor, que foram realizadas pelos(as)
participantes da pesquisa. Nos Anexos, apresentamos, somente, 02 (duas) atividades de
intervencao, realizadas pelos participantes A03 e A07.

A proxima secdo tece consideragbes sobre o texto multimodal e a

multimodalidade.
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2 O TEXTO MULTIMODAL E A MULTIMODALIDADE

O nosso trabalho é pautado nos estudos relacionados a compreensao leitora dos
textos multissemioticos, voltados, especificamente, para a leitura de tirinhas, que abordam o
racismo. Desse modo, contamos com contribuicfes tedricas da GDV e da dimensao critica de
Callow, que contribuem para reflexdes acerca do fendbmeno da multimodalidade,
principalmente ap6s o advento das TDICs.

A subsecdo seguinte abordara questdes sobre texto e lingua(gem).

2.1 Concepcdes sobre texto e lingua(gem)

Atravessando os tempos tecnolégicos, é natural que as formas de como se Ié os
textos contemporaneos passa por mutagcoes. A sociedade impd&e as novas e diversas formas de
composicdes linguisticas, as quais precisam ser apreendidas, absorvidas pelos cidadaos e
cidadas.

Ribeiro (2021, p. 11) nos diz que “todo texto, quando composto, carrega em si um
projeto de inscri¢ao”. Isso quer dizer que a sua materialidade ajuda a compd-lo, instaurando
uma existéncia, desde a origem, multimodal. Portanto, assim como ler, produzir texto, hoje, €
uma experiéncia diversa daquela de tempos passados, pois fomos afetados pelos diversos
modos de ler, e as tecnologias nos colocaram em um cenario que ndo da mais para voltar
atrés. Isso tem afetado fortemente a sociedade e a escola. Reforcamos, aqui, que esses
diversos modos de ler devem ser fomentados pela escola, que é o lugar por exceléncia de
apropriagdo e “empoderamento” dos diversos letramentos pelos alunos e alunas.

Sobre isso, a autora supracitada defende a ideia de que haja um empoderamento
semidtico de cidadas e cidaddos que passe pela mobilizacdo de muitas linguagens, modos
semidticos e recursos tecnolégicos. Em outros termos, que todos tenham a habilidade de
perceber, manipular, produzir e divulgar textos multimodais, no sentido da emancipacao e da
cidadania sem restrigdes.

Fazendo um breve passeio histérico de algumas defini¢des de lingua, num
primeiro momento, esta era tida como representagdo do pensamento. Paralelo a isso,
considerava-se o texto apenas como um ‘“artefato logico do pensamento” (CAVALCANTE,
2017, p. 18) do autor, pois se acreditava que, sobre o leitor, recaia apenas a responsabilidade

de apreender as ideias do autor e seus propositos.



26

Em um segundo momento, a lingua era considerada como um co6digo. Assim
sendo, 0 texto passou a ser definido como “um produto da codificagdo de ideias de um
emissor, a ser decodificado pelo ouvinte, bastando, para sua compreensdo, apenas o dominio
do codigo linguistico” (CAVALCANTE, 2017, p. 18). Dessa forma, o texto seria somente
transmitir informacdes para o leitor, que apenas as receberia sem (inter)agir com/sobre elas.

Nos dias atuais, as concep¢des de lingua e de texto sdo permeadas pela ideia de
interacdo. Nao se concebe, somente, o texto verbal como um reflexo de um dizer, nem apenas
uma decodificacdo, visto que ja se compreende que o0 texto somente se realiza no processo
interacional. Cavalcante (2017, p. 19), comentando sobre texto, esclarece que, nessa
concepgdo, ele “¢ tomado como um evento no qual sujeitos sdo vistos como agentes sociais
gue levam em consideracdo o contexto sociocomunicativo, historico e cultural para a
construcao dos sentidos e das referéncias”.

A terceira definicdo sobre texto sera adotada neste trabalho, tendo em vista que
podemos entendé-lo como o lugar de interagdo entre os sujeitos sociais compreendidos na
atividade e o sentido como uma negociacao entre eles, concordando com Marcuschi (2008, p.
80), ao afirmar que “¢é essencial tomar o texto como um evento comunicativo no qual
convergem agoes linguisticas, cognitivas e sociais”. Ainda, Marcuschi (2008, p. 80) afirma
que o texto €, portanto, visto como “um sistema de conexdes entre varios outros; € evento
interativo; compde-se de elementos multifuncionais e, considerando nosso objeto de estudo —
0 texto multimodal.” Em outros termos, envolve tanto aspectos linguisticos como néo
linguisticos no seu processamento (imagem, musica etc.).

Por fim, consideramos, para este trabalho, o entendimento sobre
lingua/linguagem, enquanto interacdo discursiva, consoante a Koch e Elias (2006), que nos

relatam que:

Nessa concepc¢do interacional (dialdgica) da lingua, tanto aquele que escreve como
aquele para quem se escreve sdo Vistos como atores/construtores sociais, sujeitos
ativos que-dialogicamente se constroem e séo construidos no texto [...] O sentido da
escrita, portanto, é produto dessa interacdo, ndo resultado apenas do uso do cédigo,
nem tdo-somente das intencdes do escritor [...] (KOCH; ELIAS, 2006, p. 33, 34).

De acordo com as autoras, 0s atores dessa interacdo sdo, de fato, participes de uma
construcdo social e, a0 mesmo tempo que se constituem como construtores, sdo construidos.

Na proxima subsecdo, abordaremos a multimodalidade.
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2.2 Multimodalidade

Serd a multimodalidade capaz de extrapolar os dominios da lingua para entender
como os sentidos sdo construidos e reconstruidos a partir da integracdo de diferentes modos e
recursos semidticos em diferentes contextos sociais e esferas do conhecimento? Os(as)
especialistas dizem que sim, e muito mais.

Este trabalho é fundamentado a partir dos estudos que tratam da compreensao
leitora dos textos multissemioticos, dando énfase ao ensino de leitura de textos
impressos/eletronicos multimodais na esfera do entretenimento. Além disso, contamos com as
contribui¢oes da GDV e do modelo “Show Me Framework” de Callow, para tornar produtivas
as nossas reflexdes sobre a multimodalidade e os processos que os circundam.

Dito isso, é notdria a mudanca na funcdo social da imagem ocorrida neste ultimo
século, saindo do campo da arte e indo ao encontro do dominio da comunicacao. Além desse
deslocamento e dessa atuacao, ressaltam-se a importancia e o uso da imagem no contexto das
TDICs, além das teorias de comunicacdo, da cognicdo visual, que se entrelagam com 0 uso
cultural da imagem na comunicacdo dos seres humanos. Dai a preméncia da cultura visual,
como sugere Mirzoeff (1999), ao dizer que a imagem visual (ndo verbal) é mais comum,
porque interage com a experiéncia visual totalmente construida.

Mais além, Kress e van Leeuwen (2006) afirmam que o cddigo visual (ndo verbal)
possui formas proprias de representacdo, constroi relacdes interacionais e constitui relacdes de
significado a partir de sua composic¢do. Desse modo, compreendemos que o significado da
imagem € importante, pois corrobora com o processo de desenvolvimento e de letramento
visual dos leitores.

Segundo Stokel (2004), a multimodalidade se refere a processos e a artefatos
comunicativos que combinam varios sistemas de signos (modos) e cuja producdo e recepcao
convidam comunicadores a inter-relacionarem, semantica e formalmente, todos 0s signos
presentes no repertorio. O autor diz, ainda, que a multimodalidade é uma descoberta tardia do
obvio, que estd ganhando terreno académico, sendo reconhecida como fendmeno tdo antigo
quanto a propria representacdo, essencial para a compreensdo de todas as formas de

comunicacgéo. Para Kress e van Leeuwen (2001),

a multimodalidade é o uso de diversos modos semi6ticos no design de um produto
ou evento semiético, juntamente com a forma particular como esses modos sao
combinados — eles podem, por exemplo, se reforgar (“dizer o mesmo de maneiras
diferentes™), desempenhar papéis complementares (...) ou ser ordenados
hierarquicamente (...) (KRESS e VAN LEEUWEN, 2001, p. 20).
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Os autores deixam claro que a multimodalidade é a forma como usamos 0s meios
semioticos, tudo isso combinado, formas de dizer de formas e modelos diferentes.

Assim, fica claro que, com o avanco das novas tecnologias, novas praticas sociais
emergiram e estdo emergindo, novas formas de comunicacao se evidenciaram e deram énfase
aos textos multimodais utilizados largamente em diferentes esferas, incluindo-se, ai, a
educacdo. Trazendo essas ideias para a nossa realidade, vejamos como a BNCC (2018)

considera a multimodalidade.

Considerando que a semiose é um conjunto de signos em sua organizacao propria, é
importante que os jovens, ao explorarem as possibilidades expressivas das diferentes
linguagens, possam realizar reflexfes que envolvam o exercicio de analise de
elementos discursivos, composicionais e formais de enunciados nas diferentes
semioses — visuais (imagens estaticas e em movimento), sonoras (musica, ruidos,
sonoridades), verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) e corporais
(gestuais, cénicas, danca). Afinal, muito por efeito das novas tecnologias digitais da
informagcdo e da comunicacéo (TDIC), os textos e discursos atuais organizam-se de
maneira hibrida e multissemioética, incorporando diferentes sistemas de signos em
sua constituicdo (BRASIL, 2018, p. 486).

A fim de explicitar o que entende por “multissemiotica”, a BNCC apresenta uma
nota de rodapé, que diz: “certos autores valem-se do termo ‘multimodalidade’ para designar
esse fendmeno”, mas ndo menciona quem sao esses autores.

Como podemos perceber, a BNCC nédo se detém sobre uma teoria para 0s textos
multimodais e ndo € muito esclarecedora nesse sentido. Mesmo assim, inclui novas formas de
interacdo entre os elementos mais importantes a serem trabalhados pela escola na
contemporaneidade. Nesse contexto, segundo Ribeiro (2021), a producdo de textos
multimodais precisa estar tdo a nossa disposi¢cdo quanto a leitura (incluimos, aqui, a
importancia do letramento visual). Assim sendo, as novas tecnologias podem incrementar
nossas habilidades, o que ndo nos dispensa de modos de desenvolver essas habilidades de
selecdo de modos e recursos expressivos em qualquer época. Essa visdo nos mostra a
importancia dos multiletramentos no sentido de que os usuarios da lingua precisam participar
desses tipos de praticas, com vistas a manipularem esses textos, transforma-los, agindo com
criatividade e de forma critica. Portanto, pensamos que é papel da escola dar condigfes e
promover possibilidades para esse tipo de desenvolvimento. O nosso trabalho vem ao
encontro dessas ideias.

Em nossa pesquisa, o que, de fato, nos interessa é a ideia de que o empoderamento
semiodtico passa pela mobilizagdo de varias linguagens, modos semidticos e recursos

tecnoldgicos, além de ter um sentido emancipador e de cidadania. A leitura dos géneros
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textuais, com propriedade, é mais que necessaria em nosso cotidiano. Pensando assim,
segundo Kress e van Leeuwen (2001), o texto ndo pode mais ser visto apenas como uma
agregacao de modalidades, mas como a integracdo de recursos e praticas.

Embora a multimodalidade nao seja um fendmeno novo, ela “sempre foi um
elemento das semioses sociais” (KRESS E VAN LEEUWEN, 2001, p. 124). Dai a urgéncia
para que a escola introduza os estudantes nessa nova ordem semiotica, pois faz parte do
social. Nesse sentido, a BNCC (2018) até que nos encoraja a seguirmos nessa viagem da
multimodalidade, mas ainda ha um longo caminho a percorrer.

Por fim, a importancia de ler, produzir textos multimodais vem se ampliando a
cada dia, e ensinar essas leituras se tornou uma agdo mais complexa ainda. Conhecer 0s
modos de producdo e reproducdo desses textos é de fundamental importancia para que
possamos perceber os aspectos ideoldgicos que os permeiam. Conforme aponta Kress (2003,
p. 176), estamos diante de “profundas mudancas sociais, econdmicas e tecnoldgicas, que
afinal, resenhardo o futuro do letramento”.

Dito tudo isso, podemos dizer que a multimodalidade extrapola as fronteiras da
lingua através das relacbes multissemioticas para gerar sentidos cada vez mais complexos.
Sobre isso, nas palavras de Jewitt (2009, p.14), “[...] sentidos sdo produzidos, distribuidos,
recebidos e interpretados e refeitos na interpretacdo [...]”2. Percebemos, assim, que a interago
dos modos semioticos é significante para a producao de sentidos.

Reforcando essas ideias, é possivel afirmar que um modo semi6tico ndo pode ser
interpretado de forma isolada, e nenhum de seus pressupostos pode ser relegado. E na
integracdo destes que a multimodalidade se faz realizar. Para exemplificar melhor essa
perspectiva, o quadro 1 ilustra os pressupostos tedricos da multimodalidade na perspectiva de
Jewitt (2009).

2 «[...] meanings are made, distributed, received, interpreted and remade in interpretation through many

representational and communicative modes [...]”. (JEWITT, 2009, p. 14); Tradugdo livre.
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Quadro 1 — Pressupostos tedricos da multimodalidade

motivagio e interesse Todos os modos tém
levam a interpretagio L4 significicados
dos modos de potenciais e nenhum
comunicagdo e modo se sobressaia
interpretacao outro
[— -
Somente a integracdo
dos modos que .
compdem o texto Esses potenciais se
N diferenciam para
podelevar a
realiza¢io daqueles cada modo
potenciais
L]

Fonte: adaptacdo de Jewitt (2009).

Como podemos observar, certas definicbes que buscam explicar a leitura com o
foco apenas na decodificacdo de signos verbais, jA ndo se adéquam ao novo cenario deste
novo século. A comunicacdo e a aprendizagem se realizam sob uma nova perspectiva: a da
interpretacdo de uma multiplicidade de modos semiédticos 0s quais sdo altamente complexos.

Assim como toda ciéncia, no campo da linguagem, a multimodalidade passa,
ainda, por debates, mas que demandam diferentes entendimentos, dependendo da visdo dos
estudiosos. Mas, essas definices ndo sdo contraditdrias, complementam-se e apresentam
diferentes pontos de vista para caracteriza-la nos moldes como foi, inicialmente, teorizada por
Kress e van Leeuwen (2001, 2006).

Dada a importancia da multimodalidade, pensamos ser importante relacionar um
quadro explicativo com os autores e suas defini¢Oes, respectivamente.

Vejamos o quadro 2.
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Quadro 2 — Compilagdo de defini¢des sobre multimodalidade

Autores Definicoes

A multimodalidade é uma  abordagem
interdisciplinar extraida da semidtica social, que
entende a comunicacdo e a representacdo como
mais do que a linguagem e atende,
sistematicamente, a interpretacdo social de uma
série de formas de construcdo de significado.®

Jewitt (2013, p. 17).

Multimodalidade é uma perspectiva tedrica, que
considera os significados comunicativos como
Callow (2013, p. 11). feitos (assim como compartilhados, desafiados e
remixados) através do uso de multiplos modos,
abrangendo escrita, discurso falado, imagem, som,
gestos, tipografia, imagens em movimento e etc.*

Como um fendmeno da comunicacdo, a
multimodalidade define a combinacdo de
diferentes recursos semio6ticos ou modos em um
texto e em eventos comunicativos, [...] Como um
Adami (2016, p. 451). campo de investigacdo, a pesquisa em
multimodalidade estd preocupada em desenvolver
teorias, ferramentas analiticas e descritivas que
abordam o estudo da representacdo e da
comunicagdo, considerando modos como um
principio de organizacdo.®

Fonte: Elaborado pelo autor

Condensando todas essas perspectivas, Kress e van Leeuwen (2001) comentam
que, em uma abordagem multimodal, para que a comunicacdo se materialize, faz-se

necessario um

conjunto de acdes envolvendo todos os participantes do evento comunicativo, o que,
portanto, vai depender de uma comunidade interpretativa que necessita, por sua vez,
comungar conhecimentos semidticos em quatro niveis: discurso (formas de
conhecimento do mundo), design (expressdo desse conhecimento), producédo
(articulagdo em modos semidticos das formas de conhecimento), distribuicdo
(suporte técnico para transmissao do discurso) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p.
8, 20).

3 “Multimodality is an inter-disciplinary approach drawn from social semiotics that understands communication
and representation as more than language and attends systematically to the social interpretation of a range of
forms of making meaning”. (Jewitt, 2013, p. 17). Traducéo livre.

4 “Multimodality is a theoretical perspective that asserts communicative meanings are made (as well as shared,
challenged and re-mixed) through the use of multiple modes, ranging across writing, speech, image, sound,
gesture, typography, moving image and so on”. (Callow, 2013, p. 11). Tradugdo livre.

5 “As a phenomenon of communication, multimodality defines the combination of different semioticresources, or
modes, in text and communicative events, [...] As a field of inquiry, research inmultimodality is concerned with
developing theories, analytical tools and descriptions that approachthe study of representation and
communication considering modes as an organizing principle . (Adami, 2016, p. 451). Traducéo livre.
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E a partir dessas premissas que o letramento visual entra em cena, dado todo esse
arcabouco de possibilidades de leitura de imagens (verbo-imagéticas ou ndo verbais), para
culminar na producdo de sentidos. Desse modo, usar, pedagogicamente, as categorias que
envolvem o fenémeno da multimodalidade é o desafio.

Na proxima subsecdo, apresentaremos alguns conceitos sobre os tipos de ensino,
dados os momentos histdricos. Veremos como esses conceitos afetam o modo de se ensinar

uma lingua.

2.3 Concepgdes sobre os tipos de ensino

Na exposicao que segue, trataremos de um assunto muito importante: os tipos de
ensino mais comuns, 0s quais sdo relatados em uma obra classica chamada The Linguistic
Sciences and Language Teaching, em que os autores discutem o impacto de alguns tipos de
ensino que reverberam negativamente no modo de como se ensina uma lingua.

Segundo Halliday, MclIntosh e Strevens (1974), ha trés tipos de ensino. O
primeiro € o prescritivo, em que o aluno troca os padrdes linguisticos considerados “errados”
pelos “certos”, 0S quais vém sempre acompanhados de uma proscri¢cdo. O termo proscrever,
segundo Zilles e Kersch (2015, p.156), “¢ uma imposi¢ao que sustenta o poder constituido, no
caso a norma-padrao®, e que se opde a qualquer ameaga a esse poder”. Segundo essas autoras,
a proscricdo € uma ofensa velada aos direitos dos menos prestigiados socialmente, é a
negacdo dos direitos, no caso, 0s linguisticos.

O segundo tipo é o descritivo, que objetiva mostrar como a linguagem funciona e
como determinada lingua, em particular, funciona. Nessa linha de raciocinio, a lingua materna
fica em evidéncia, pois o falante ja a conhece. Nesse tipo de ensino, dadas as suas proporgoes,
ha uma possibilidade de ensino mais produtivo’, que objetiva ensinar novas habilidades
linguisticas para que o aluno possa estender o uso de sua lingua materna de maneira mais
eficiente. Nao se quer alterar padrdes que o aluno ja adquiriu, mas aumentar 0s recursos que
possui, de modo que tenha a seu dispor, para o uso adequado. Por considerarmos o letramento
visual como uma das novas habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, esta ultima

abordagem sobre o ensino corrobora com a nossa visdo. Segundo Travaglia (1996, p. 36), 0

® Empregamos as denominagdes “norma-padrio” ou “variedades padriio e culta” segundo Faraco (2008).

7 para efeitos didaticos, entendemos, consoante Franchi (2006), ser produtivo que, apés levar o aprendiz a
compreensdo do funcionamento do sistema e sua lingua de forma epilinguistica, o professor faca a
sistematizagdo “inteligente” do contetido abordado, com o auxilio da ferramenta metalinguistica que permita a
esse aluno descrever as noces refletidas acerca da organizagéo de sua lingua.
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ensino produtivo tem como objetivo desenvolver a competéncia comunicativa, ja que tal
desenvolvimento implica a aquisicdo de novas habilidades de uso da lingua. Dai a nossa
escolha dessa concepcéo de ensino como base para 0 nosso trabalho.

Dada a importancia de todos esses estudos, ressaltamos que todas essas
abordagens ndo sdo excludentes e podemos realizar trabalhos em sala de aula com qualquer
uma. Segundo os estudiosos, as duas Ultimas abordagens sdo as que produzem resultados mais
positivos, do ponto de vista da aprendizagem, porém é a prescritiva que tem ganhado forca, €
hipervalorizada e praticada nas escolas, “assim como tem também causado prejuizos aos
discentes em relacfo ao aprendizado sobre o conhecimento linguistico” (TRAVAGLIA, 1996,
p. 36).

Nessa perspectiva, 0 que o professor ndo pode esquecer é que, sabendo que 0s
alunos, quando chegam a escola, ja vém munidos de uma variedade nao-padrdo, ele pode
trabalhar as competéncias e as habilidades sobre as variedades da lingua de diversas formas, o
que facilita o trabalho. Para isso, faz-se necessario que o docente busque conhecimentos que 0
ajude a realizar o seu trabalho de forma consciente e produtiva sobre a lingua, que estude e se
aprofunde nas diversas teorias sobre o assunto. E através do conhecimento que podemos
mudar certas “canonizagdes” acerca do ensino da lingua materna.

A subsecdo seguinte tratara de algumas questBes sobre letramento(s), uma vez
que, no universo da linguagem, esse assunto é essencial para o desenvolvimento das praticas

sociais.

2.4 O que é/sdo letramento(s)?

A respeito do letramento, enquanto um dos caminhos para o exercicio da
cidadania, assumo, aqui, uma postura de entendimento sobre o tema, conforme pontua Silva
(2011, p. 20), quando comenta que “o letramento ¢ um tema que se torna relevante como
passaporte para o pleno exercicio da cidadania, e, consequentemente, da inclusido social”. Os
varios letramentos séo atividades que a sociedade demanda para serem desempenhadas por
aqueles que vivem e interagem neste mesmo meio, assim, como sdo multiplas e variadas as
praticas cotidianas, para atender a essas demandas sociais que envolvem a leitura e a escrita,
teremos 0s mais variados letramentos.

Dada a importancia da pratica do(s) letramento(s), os cidaddos e cidadas,
conscientes do seu papel na sociedade e entendedores desses movimentos de préaticas sociais
envolvendo a leitura e a escrita, poderdo ser capazes de potencializar a sua participa¢do na
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sociedade como protagonistas, como defensores dos seus direitos. Portanto, utilizardo esses
letramentos de forma a contribuir para a sua emancipacao.

Conforme Kleiman (1995, p. 15), o termo letramento comecou a ser usado nos
meios académicos numa tentativa de “separar os estudos sobre o impacto social da escrita, dos
estudos sobre alfabetizacéo, cujas conotagdes escolares destacam as competéncias individuais
no uso e na pratica da escrita”. Essa separagdo se deu, porque esse termo, logo no inicio de
sua introducdo no Brasil, era usado para dar significado, ao mesmo tempo, aos termos
alfabetizacdo e letramento que, como veremos a seguir, sdo significacdes distintas quanto aos
seus objetivos.

Segundo a autora mencionada acima, é possivel ser ndo escolarizado e analfabeto,
mas participar de préaticas sociais de letramento, sendo assim letrado de alguma forma. O
alfabetismo tem o foco no individual, competéncias e habilidades, cognitivas e linguisticas
escolares, numa perspectiva psicolégica. Ja o letramento busca recobrir usos e praticas sociais
de linguagem que envolvem a escrita, como veremos a seguir, através de um breve historico
sobre 0 assunto.

No Brasil, o termo letramento foi apresentado, pela primeira vez, por Mary Kato,
na obra intitulada “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, no ano de 1986.
Esse livro tem o objetivo de destacar 0s aspectos psicolinguisticos que estdo envolvidos na
aprendizagem da linguagem escolar de criancas. Nessa perspectiva, o termo letramento esta
relacionado a formagdo de cidaddos “funcionalmente letrados”, capazes de utilizar a
linguagem escrita para a sua necessidade individual do ponto de vista cognitivo e de atender a
demanda social que prestigia a lingua padrdo. A autora parece associar o termo letramento ao
dominio individual do uso da linguagem escrita, além de privilegiar a habilidade de usar a
lingua em sua variedade culta. Em outas palavras, letrado é quem domina essa variedade da
lingua.

Apobs Kato (1986), o tema é colocado em voga, novamente, no ano de 1997, por
Leda V. Tfouni, no livro “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”. Nessa obra, o
termo letramento toma outro significado, centrado nas praticas sociais de leitura e de escrita
bem como nas mudancas sociais causadas por essas praticas. Nesse sentido, a autora situa o
letramento na perspectiva social, diferente da abordagem anterior, a qual privilegia o
individual. Assim, Tfouni distingue os termos alfabetizacéo e letramento. O primeiro seria a
aquisicdo da escrita, portanto uma habilidade individual. O segundo focaliza os aspectos
socio-histdricos da aquisicdo da escrita, portanto social mais amplo.
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Noutra perspectiva, Kleiman (1995) em “Os significados de letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social escrita”, considera o letramento um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos e para objetivos especificos. Num outro texto, Kleiman (1998, p. 181) amplia esse
conceito e informa que “letramentos SA0 eventos nos quais essas praticas sdo colocadas em
acdo, bem como as consequéncias delas sobre a sociedade em geral”. Aqui, a autora considera
0 impacto social da escrita na sociedade.

Conforme o exposto, percebemos que as duas Ultimas autoras consideram que 0
letramento esta para além da aquisicdo do codigo escrito. Assim, podemos inferir que ler e
escrever com o intuito de, apenas, decodificar ndo sdo suficientes para o exercicio da
cidadania plena em nossa sociedade atual.

Mais ainda, Soares (2010) considera, em sua obra intitulada “Letramento: um
tema em trés géneros”, as praticas sociais de leitura e de escrita em algo mais além da
alfabetizacdo. Para ela, o letramento é o resultado da acdo de ensinar ou de aprender e
escrever. E considerado letrado o individuo que usa, socialmente, a escrita e a leitura, que as
pratica, respondendo as demandas sociais que elas implicam.

Nesse contexto, ratificando a definicdo ja mencionada, Soares (2003) lanca um
texto posterior e diz que ser letrado € o estado ou condigdo de quem exerce as praticas sociais
de leitura e de escrita, de quem participa de eventos em que a escrita € parte integrante da
interacdo entre pessoas e do processo de interpretacdo dessa interacdo — 0S eventos de
letramento. A autora sugere que o letramento confere ao individuo um estado ou condicdo de
insercdo no mundo letrado que vai além das simples préaticas de leitura e escrita. Essas novas
perspectivas sobre letramento ganharam tanta forca que Street (1993) inaugurou novos
estudos sobre o tema, e Kleiman (1995) foi a principal divulgadora no Brasil.

Trazendo essas questbes para o nosso trabalho, fica evidente que o letramento
visual € um aliado desse movimento de novas praticas sociais. Embora ndo tenha ficado
explicita, nos textos dos autores supracitados, a importancia desse tipo de letramento (0
visual), podemos considera-lo, pois, como vimos, as praticas de leitura e escrita tém-se
modificado de acordo com as demandas sociais, principalmente com o advento das novas
TDICs, que requerem do leitor contemporaneo uma habilidade para o visual mais apurada.

Segundo Street (1993), o letramento é composto de dois enfoques: 0 autbnomo e o
ideoldgico. O enfoque autdbnomo prevé que o contato com a leitura e a escrita no ambito
escolar faria com que, gradualmente, o individuo aprendesse habilidades que o levassem a

estagios universais de desenvolvimento; no caso, a niveis de alfabetismo. J& no enfoque
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ideoldgico, as préticas de letramento estdo ligadas as estruturas culturais e de poder da
sociedade que reconhece a variedade de préticas culturais vinculadas a leitura e a escrita em
diferentes contextos. Assim sendo, o “significado de letramento varia através dos tempos e
das culturas e dentro de uma mesma cultura” (STREET, 1993, p. 7).

Sobre isso, Soares (2003) aprofunda a reflexdo desses conceitos. Nesse caso, ha
uma versao fraca e uma versao forte sobre o conceito de letramento. A versao fraca, segundo
ela, estaria ligada ao enfoque autdbnomo, sendo este (neo)liberal, ligada ao conceito de
alfabetismo funcional e que demanda algumas criticas quando o assunto é o0 nao
desenvolvimento do letramento pela escola. A verséo forte do letramento estaria ligada ao
enfoque ideoldgico proposto por Street (1984) e a visdo freiriana de alfabetizacdo que seria
revolucionaria, critica, na medida em que fosse potencializado 0 empoderamento assim como
a construcdo das identidades dos agentes sociais. Aqui, levam-se em conta os multiplos
letramentos.

As abordagens mais recentes sobre o letramento consideram a heterogeneidade
das préaticas sociais de leitura, de escrita bem como o uso da lingua(gem) das sociedades
letradas, e tém insistido no carater sociocultural e situado das praticas de letramento. Isso
implica no reconhecimento de mdaltiplos letramentos, convergindo-se para um novo conceito,
o de “letramentos”, no plural.

N&o obstante a isso, Rojo (2002, p. 84) afirma que “muitos letramentos da vida
cotidiana sdo ignorados ou apagados”. O autor cita, como exemplo, internetés, que é
considerado um “desvio” ou um “vicio” de linguagem, sendo este usado fora da escola por
jovens, ignorado pela escola.

Outro exemplo mais recente de tentativa de apagamento ¢ a polémica “linguagem
neutra”, também conhecida como linguagem inclusiva, com o objetivo de evitar a exclusdo de
pessoas com base em sua identidade de género, sexualidade. Ela se baseia na utilizacdo de
palavras e termos inclusivos, principalmente na escrita, e a ideia é a de que todas as pessoas
sejam tratadas de forma respeitosa e igualitaria linguisticamente. Embora sua origem seja
atribuida a uma reivindica¢do de minorias, ndo ha uma bandeira individualista, muito pelo
contrério. Segundo Covas e Bergamini (2021, p.43), “a diversidade é uma realidade de todas
as pessoas, pois se de um lado ha o direito de tornar-se visivel e receber tratamento
igualitario, por outro ha o dever de provocar a visibilidade e conceder tratamento igualitario”.

Mesmo assim, percebemos que ha um direcionamento para que esse tipo de
letramento seja apagado, seja silenciado socialmente. Como, entdo, trabalhar a leitura e a

escrita nesse ambiente adverso contemporaneo?
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Diante disso, torna-se urgente que a escola abrace varios desafios, reconhecendo
que os multiletramentos fazem parte desse universo da linguagem, que é essencial para o
desenvolvimento das praticas sociais. Além disso, com o avanco tecnoldgico, faz-se
necessario valorizar, também, os letramentos multissemidticos exigidos pelos textos
contemporaneos, os quais estdo ficando mais necessarios no uso da linguagem, no caso, as
imagens, as cores, 0s sons, o design®, que estdo em nossas telas. Vale ressaltar que, para
compor um texto multimodal, consideram-se todas as linguagens que poderiam ser chamadas
para essa composicdo. Por isso, 0 design é importante como uma forma de “costura” entre
essas linguagens e todos os recursos linguisticos, imagéticos, graficos.

Diante disso, evidenciamos, aqui, a necessidade da implementacdo de um
letramento visual nas escolas, que os professores possam considera-lo nos planejamentos, que
ele possa ser sistematico e que possibilite aos professores saberes necessarios para a
promocao do desenvolvimento linguistico dos alunos.

Segundo Rojo (2015), o conceito de letramentos multiplos €, ainda, complexo e,
muitas vezes, ambiguo, pois envolve, além da questdo da multissemiose ou multimodalidade
das midias digitais que lhe deu origem, pelo menos, duas facetas: a multiplicidade de praticas
de letramento, que circulam em diferentes culturas locais; e a multiculturalidade, isto é, o fato
de culturas diferentes, em um mesmo local, viverem praticas diferentes. E, ampliando esse
conceito, a autora relata que “letramentos multiplos” também podem ser entendidos na
perspectiva multicultural (multiletramentos), isto é, diferentes culturas, nas diversas esferas,
terdo préaticas e textos em géneros dessa esfera também diferenciados. Mas como trabalhar os
multiletramentos na escola?

Sobre isso, para Rojo,

o0 papel da escola na contemporaneidade seria o de colocar em didlogo — néo isento
de conflitos, polifénico em termos bakhtinianos — os textos/enunciados/discursos das
diversas culturas locais com as culturas valorizadas, cosmopolitas, patrimoniais, das
quais é guardid, nao para servir a cultura global, mas para criar coligagdes contra-
hegemonicas, para translocalizar lutas locais (ROJO, 2015, p. 115).

Desse modo, percebemos que a autora deixa claro que o dialogo é sempre
necessario, ndo silenciando o contraditério, que é essencial para a efetividade democratica,
além de valorizar a diversidade cultural e criar possibilidades de relacbes para que as lutas

contra o poder hegeménico possam prosperar.

8 “Palavra do idioma inglés “design” ¢ de origem latina “designo”, no sentido de designar, indicar, representar,
marcar, ordenar, dispor, ou seja, projeto.” (Niemeyer, 2007). Consideramos o termo “design”, neste trabalho,
como sendo um projeto.
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Desta feita, reforcamos que trabalhar o letramento visual em sala de aula pode ser
muito mais do que trabalhar somente a alfabetizagdo. Trata-se de garantir que o ensino
desenvolva diferentes formas de usos da linguagem para produzir, compreender e responder a
efeito de sentido, em diferentes contextos e midias, principalmente aliados as TDICs.

Na préxima subsecdo, trazemos assuntos relacionados a pedagogia dos
multiletramentos, que fazem parte do escopo do nosso trabalho.

2.4.1 A pedagogia dos multiletramentos

O termo “pedagogia dos multiletramentos” foi cunhado, pela primeira vez, em
1996, em um manifesto resultante de um coldéquio do GNL®. Foi um grupo de pesquisadores
dos letramentos que, reunidos em Nova Londres (dai o nome do grupo), em Connccticut
(EUA), apds uma semana de discussfes, publicou um manifesto intitulado A Pedagogy of
Multiliteracies Social Futures (Uma Pedagogia dos Multiletramentos Futuros Sociais). Nesse
manifesto, o grupo afirmava a necessidade de a escola tomar a seu cargo (dai a proposta de
uma pedagogia) 0s novos letramentos emergentes na sociedade contemporanea, em grande
parte, levar em conta e incluir, nos curriculos, a grande variedade de culturas ja presentes nas
salas de aula de um mundo globalizado, caracterizada pela intolerancia na convivéncia com a
diversidade cultural, com a alteridade.

Esta proposta pedag6gica € de grande interesse imediato e condiz com o0s
principios de pluralidade cultural e de diversidade de linguagens envolvidos no conceito de
multiletramentos. Assim sendo, diante de toda a progressdo tecnoldgica que estamos
vivenciando, ¢ o momento de falarmos, ndo apenas em letramentos, mas também em
multiletramentos.

De acordo com Rojo (2013, p. 64),

A abordagem do letramento, centrada no verbal, ndo da conta sozinha de abarcar
toda a progressdo tecnoldgica a qual estamos vivenciando. Nesse contexto, surgem
os multiletramentos, que vao além do verbal, englobando por recursos digitais, por
imagens, sons, cores, entre outros”. Nesse mundo contemporaneo, a integracao de
semioses, 0 hipertexto, a garantia de um espago para a autoria e para a interagdo e a
circulagdo de discursos polifénicos em um mesmo ciberespaco, com a distancia de
um clique, desenham novas praticas de letramentos na hipermidia”.

® O NLG foi um grupo composto por varios estudiosos da linguagem, dentre eles, Gunther Kress, Mary
Kalantzis, Norman Fairclough, Sarah Michaels. Nasceu, assim, a pedagogia dos multiletramentos. Em 1996, foi
publicado o manifesto do grupo, intitulado A Pedagogy of Muliliteracies: designing social futures.


https://www2.iel.unicamp.br/tecle/encyclopedia/pedagogia-dos-multiletramentos/
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De acordo com esse grupo, a ideia principal dessa proposta € utilizar todos os
meios disponiveis, tecnoldgicos e ndo tecnoldgicos, para garantir uma educacdo global
voltada para as aprendizagens multiplas. Citamos, como exemplo desse modelo de ensino, em
vez de proibir o celular em sala de aula, usa-lo para a comunicacgéo, a navegacéo, a pesquisa, a
filmagem, a fotografia etc.

Na subsecdo seguinte, abordaremos o letramento visual (critico), foco do nosso
trabalho.

2.4.2 O letramento visual (critico)

Como vimos, embora a escola, através, também, do PNLD?, privilegie mais o
letramento com foco na linguagem verbal, ndo faz sentido relegar a um segundo plano os
conhecimentos sobre textos multimodais, assim como faz todo sentido ensinar aos alunos e
alunas a interpretar a linguagem imagética para além, nas entrelinhas. Kleiman (2005, p. 51)
nos diz que “a imagem faz parte do conjunto de recursos necessarios para ensinar a ler”.
Portanto, € fato que a relacdo entre o material verbal e 0 imagético mudou muito nos ultimos
30 anos, trazendo novas perspectivas de texto e de leitura. Dessa forma, o texto multimodal
vem fazer parte, também, da construcdo dos sentidos, contribuindo para os estudos dos
letramentos e a reflexd@o sobre o ensino da lingua, direcionando o cidaddo para o exercicio de
novas praticas sociais.

O letramento visual, que tem o carater multimodal, envolve algumas perspectivas
das categorias da GDV, propostas por Kress e van Leeuwen (2006), e é baseado na
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) de Halliday. Utilizar esses conhecimentos, em sala de
aula, sem uma metodologia especifica, ndo nos parece coerente, frente as demandas atuais, e
ndo pode ser meramente um recurso sem um fim especifico. Sdo necessarios critérios que
fundamentem esse ensino e que direcionem os alunos para uma aprendizagem mais
significativa. Dai a importancia do letramento visual que, por meio de técnicas e referéncias
especificas, levando em conta a interagdo entre sujeitos na construcdo dos sentidos, podera
ajudar os professores em sala de aula.

Para desenvolver o que se chama de Show Me Framework (Modelo Mostre-me),
Callow (2013), baseado na GDV e na LSF, propds um conjunto de principios e realizou uma

100 Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi implementado com essa nomenclatura em 1985, pelo Decreto
n® 91.542, de 19/8/85, mas, apenas em 1996, os livros comegaram a passar por uma avaliacdo pedagégica, como
conhecemos hoje.
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pesquisa com alunos em processo de alfabetizacdo nas escolas publicas da cidade de Sidney,
na Australia. Vale salientar que o letramento visual faz parte do escolar. O curriculo dessa
cidade reconhece que os alunos precisam desenvolver novas habilidades de alfabetizagéo,
multiletramentos, para que eles possam compreender o crescente numero de textos que
circulam na sociedade, nos contextos familiar e escolar. A fim de desenvolver um quadro de
avaliacdo continua para o letramento visual, Callow (2013) sugeriu que as criangas, ao
olharem para algumas imagens, comentassem suas impressdes sobre o que viram, obedecendo
uma metodologia especifica. Essa metodologia € adaptavel de acordo com cada realidade.

Segundo Kress (2003), no contexto de letramento visual, as pessoas precisam ser
capazes e competentes para entenderem que as imagens, também, constroem relagGes sociais,
comunicam eventos ou questdes, interagem com o espectador e sdo estruturadas da mesma
forma que o texto verbal. Desse modo, esse letramento visual o dominio de um repertoério de
praticas com os varios tipos de textos, que exigem de cada leitor/usuério competéncia para ler
e entender a incorporacdo da imagem ao texto bem como a conjungdo de VAarios recursos
semidticos nele presentes.

Diante disso, para o desenvolvimento dessa competéncia leitora, um dos objetivos
principais da escola €, justamente, o de possibilitar que seus alunos possam participar das
varias préaticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita, letramentos da vida e da cidade,
de maneira ética, critica e democratica. Nao esquecamos que a escola somos nds e devemos
promover esse tipo de letramento que se faz urgente. Para fazé-lo, é preciso que a educacéao
linguistica leve em conta hoje, de maneira €tica e democratica, os multiletramentos, ndo
deixando de ignorar ou apagar os letramentos das culturas locais e seus agentes. Além disso, é
preciso levar em conta o fato de que a linguagem ndo ocorre em um vacuo social, pois
mobiliza interlocutores escritores e leitores, situados no mundo social, seus valores, projetos
politicos, histdrias e desejos, construindo seus significados para agir na vida social.

Mas néo é sé isso. Nos professores e professoras da educagédo basica precisamos
aprofundar conhecimentos sobre letramentos multiplos, os multiletramentos e o letramento
critico. O conceito de letramentos multiplos €, ainda, um conceito complexo e, muitas vezes,
ambiguo, pois envolve muitas questdes além da multissemiose ou da multimodalidade das
midias digitais e, devido aos propositos de nosso trabalho, ndo trataremos aqui.

Sobre a questdo da criticidade no texto ndo verbal, num artigo publicado em maio
de 2011, intitulado “From visual literacy to critical visual literacy: an analysis of educational
materials” (Do letramento visual ao letramento visual critico: uma andlise de materiais

didaticos) (traducdo nossa), Denise Newfield, estudiosa sobre o assunto, da University of the
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Witwatersrand, Johannesburg, dentre outros, esta entre aqueles(as) que tém destacado uma
crescente centralidade sobre a importancia do letramento visual na comunicagéo
contemporanea de forma critica. Numa pesquisa, mostrou como as imagens visuais (ndo
verbal) de todos os tipos sdo cada vez mais usadas para representarem significados, ideias e
sentimentos, muitas vezes em combinac¢Ges complexas e orquestragdes com palavras, sons e
movimento, além de representarem as ques@es de poder dentro da sociedade.

O trabalho em voga discute as diferencas de proposito, orientacdo e método entre
o que ¢ comumente conhecido como “letramento visual” € o que € o chamado de “letramento
visual critico”. A pesquisa de Denise Newfield foi realizada por meio de um comparativo de
andlise critica de dois conjuntos de materiais produzidos para uso em sala de aula em
momentos distintos: um produzido em 1993, sob a égide do “letramento visual”; 0 outro
produzido em 2011, sob a égide do “letramento visual critico”.

Assim, a partir de um exame de diferentes abordagens de contexto, escolha
semidtica e discurso autoral no desenvolvimento do material, o artigo mostra a natureza
distinta dessas abordagens pedagOgicas e as consequéncias socio-politicas da escolha

semidtica nesses tipos de textos. Segundo Newfield,

110 letramento visual € o tipo de educacéo que melhora a compreenséo do papel e da
funcdo das imagens na representacdo, comunicagdo; promove 0 engajamento com
textos visuais de varios tipos, além da compreensdo de como as formas visuais
podem ajudar a construir sentido (NEWFIELD, 2011, p.82). (Tradugdo livre)

Para Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020), integrantes do GNL, é salutar
compreender que o letramento visual faz parte dos letramentos criticos e que é importante 0s
estudantes perceberem que o mundo é formado pelos valores e pelas acGes das pessoas, que
cada ser humano € Unico e ndo existe uma autoridade superior.

De acordo com os autores, sobre os letramentos criticos:

os letramentos criticos buscam desenvolver nos estudantes o pensamento critico para
que eles possam aprender a ver 0 mundo a partir de multiplos pontos de vista, ndo
assumindo que as coisas sdo exatamente o que os textos dizem que sdo. Aprender a
questionar textos e interpretar os (mdaltiplos) interesses humanos neles expressos
(KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020, p. 141).

Y “Visual literacy thus promoted engagement with visual texts of all kinds and an understanding of how visual
form constructs meaning. It advocated careful scrutiny of the elements that make up the image in order to
enhance understanding and appreciation or to promote critical viewing skills”. (Newfield, 2011, p.82).
Disponivel em: https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ935564.pdf. Acesso em: 28 ago 2023.


https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ935564.pdf
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E, de acordo com Callow (2005), o letramento visual é necessario

2numa época em que leituras sociocriticas de todos os tipos de textos sdo cruciais,
particularmente nos contextos politicos globais atuais, simultaneamente precisa
haver valorizacdo da hermenéutica pessoal, das vivéncias criativas e prazerosas que
as imagens (ndo verbais) engendram (CALLOW, 2005, p. 17). (Traducdo livre)

De acordo com esses/essas autores(as), como podemos observar, o letramento
visual critico busca engajar o(a) aluno(a) em uma atividade critica por meio da linguagem,
utilizando como possivel estratégia diversos questionamentos das relacBes de poder, das
representacdes presentes nos discursos e das implicacdes que isto pode trazer para o individuo
em sua vida e em sua comunidade, visando a uma emancipacdo. Portanto, utilizar,
pedagogicamente, o letramento visual em sala de aula, com vistas a uma pratica social, é uma
excelente ferramenta como “mola propulsora” para o desenvolvimento de habilidades de
leituras multimodais que os(as) alunos(as) podem assimilar.

Veremos, na secao seguinte, a teoria da Gramaética do Design Visual, que embasa
todo o nosso trabalho, buscando o desenvolvimento de uma metalinguagem no ensino para
facilitar o reconhecimento sobre como o0s sistemas semioticos sdo usados na producdo de

sentidos.

12 At a time when socio-critical readings of all types of texts are crucial, particularly in current global political
contexts, there simultaneously needs to be value attached to the personal hermeneutic, the creative and
pleasurable experiences which images engender. Callow (2005, p. 17). Disponivel em:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ847239.pdf. Acesso em: 28 ago 2023.


https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ847239.pdf
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3 A GRAMATICA DO DESIGN VISUAL DE KRESS E VAN LEEUWEN

Uma das bases importantes do nosso trabalho é a Gramatica do Design Visual*®
de Kress e van Leeuwen, doravante GDV. Produzida em 1996, no contexto de investigacdo
linguistica, constituiu uma inovagédo critico-analitica ao propor um modelo de andlise das
estruturas visuais e de outros cédigos semidticos, visto que 0 modelo até entdo vigente de
analise centrava-se nas investigacOes de estruturas visuais, apenas no léxico das imagens, e
ndo ia além de sua parte iconografica dos niveis de significacdo. Nessa gramatica visual, 0s
tedricos procuram regularidades que permitam entender de que forma a representacgdo visual e
as diferentes relagdes levam a um determinado tipo de leitura, uma ressignificagéo.

A GDV de Kress e van Leeuwen (1996) foi elaborada a partir dos pressupostos
tedricos de Halliday (Linguistica Sistémico-funcional), que aborda a maneira de como se
constroem os significados a partir do que eles chamam de metafuncdes. Embora néo
tenhamos o propdsito especificos de abordar profundamente essas metafuncdes, quando
necessario, traremos reflexes baseado nelas, pois trabalhamos com alguns pressupostos que
nos deram base para o desenvolvimento de nosso trabalho.

A GDV tem o foco na andlise principalmente de imagens estaticas, como
desenhos e fotografias. Os pressupostos metodoldgicos dessa gramatica tém servido de base
para a construcdo e elaboracdo de outros tipos de analises, como, por exemplo, as imagens em
movimento (OLIVEIRA-NASCIMENTO, 2014) e de audio. A GDV, assim como a GSF, sdo
metodologias que tém como pilar a sociossemiética, que estd vinculada a producdo do
significado como sendo uma constru¢do social em contexto situacional e cultural. A GSF
investiga os textos que sdo produzidos nas linguagens verbal escrita e falada, enquanto a GDV
tem proposito de investigar os textos imagéticos.

Assim, podemos dizer que a sociossemidtica, que ndo é o nosso foco, mas € um
importante assunto que baseia as teorias que nos norteiam, é uma plataforma importante para
0s estudos multimodais.

Para exemplificar o exposto, o quadro 3 resume as metafungdes representacional,

interativa e composicional, que séo as bases da GDV.

13 O detalhamento sobre as categorias da GDV pode ser, também, encontrado na obra Reading images: the
grammar of visual design, de autoria de Kress e van Leeuwen (2006). Esta obra estd disponivel em
https://edisciplinas.usp.br/mod/folder/view.php?id=2252675. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://edisciplinas.usp.br/mod/folder/view.php?id=2252675
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Quadro 3 — Descricéo das bases da GDV

VALOR DA INFORMACAD

FUNCAOD
COMPOSICIONAL

SALIENCIA

ENCUADRAMENTC

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Kress e van Leeuwen (2006).

A proposta da GDV de Kress e van Leeuwen (2006), para a analise de imagens,
utilizando os aportes da LSF, é de relacionar a nogéo tedrica de metafuncéo de Halliday com a
analise de imagens, e ndo de verificar se as estruturas linguisticas tém correspondentes nas
estruturas visuais. Esses dois meios “nao sdo simplesmente alternativas de representagdao da
mesma coisa” (Kress e van Leeuwen, 2001, p. 76), pois cada um tem seus proprios codigos e
regras para isso. Portanto, ndo temos a intencdo de anular a importancia de um em detrimento
do outro, mas a de mostrar que existem relaces que culminam numa sintaxe prépria na
leitura de imagens. Até mesmo porque o conceito de imagem (ndo verbal) é concebido por
Kress e van Leeuwen (2001) como sendo um sistema complexo, cuja atencdo € voltada para o
contexto especifico em que € produzida.

Uma das questdes da GDV tem como propdsito o de estabelecer de que maneira o
sistema de linguagem e o de imagens dialogam. Dai os autores fazem uma longa explanacéo,

a que ndo nos deteremos profundamente, aqui.
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Vejamos a proxima subsecdo, que traz as origens das metafunces e como elas
operam na configuragéo textual e contribuem para a atribuicao de sentidos.

3.1 A origem das metafuncées

Com a intengdo de mapear as possibilidades oferecidas por codigos semidticos
visuais, os autores da GDV chegaram a um sistema simplificado, adaptado da teoria de
Halliday (1994), que propde uma analise de natureza funcionalista.

Ratificando o dito anterior, segundo eles, assim como o codigo semiotico da
linguagem, o codigo das imagens, também, representa o mundo, de maneira concreta e
abstrata, constroi relacfes sociointeracionais, aléem de constituir relacGes de significados a
partir do papel desempenhado pelos seus elementos internos. Fazendo uma analogia entre a
Gramética Sistémico-funcional e a Gramatica do Design Visual, temos trés funcGes bésicas
que operam simultaneamente, via padrfes de experiéncia, interacdo social e posicOes
ideolodgicas codificadas. Essas fungdes sdo chamadas de metafungdes, as quais estdo descritas

na préxima subsecao.

3.1.1 A metafuncgéo representacional

Partindo para a descricdo das metafuncBes, citamos, aqui, a metafuncédo
representacional, que diz respeito as estruturas que representam, de maneira visual, a natureza
de eventos, objetos e participantes envolvidos e representados, as circunstancias que ocorrem,
como ocorrem no texto multimodal. Um exemplo disso seriam as imagens que apresentam um
tipo de vetor o qual representa falas ou pensamentos.

Os autores classificam os participantes como interativos (Pl) e representados
(PR); estes sdo os, literalmente, representados na ou pela imagem, como pessoas, paisagens e
objetos “contidos” no texto; e aqueles sdo 0s que produzem ou visualizam o texto, em outros
termos, interagem com ele. Essa metafunc¢do acontece na imagem por meio dos participantes
representados.

A GDV descreve duas representacdes: a) a narrativa, que da conta dos
participantes em “acdes, eventos desdobraveis e processos de mudanca” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006, p. 79), considerando as a¢cOes — propriamente ditas —, as reagoes, as falas e
0S pensamentos dos participantes, 0s quais sdo representados por vetores; e b) a conceitual, a

qual representa os participantes “em termos de suas agdes mais generalizadas e esséncia mais
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ou menos estavel e atemporal, em termos de classe, estrutura ou significado” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006, p. 79), no caso, representam uma categoria social que pode transmitir um
conceito, uma percepc¢do de mundo. Como forma de clarear as explicacdes, apenas para se ter
um norte, citaremos alguns exemplos de como se apresentam essas metafuncgoes.

Primeiramente observemos a figura 1.

Figura 1 — Exemplo de processo representacional narrativo

Fonte: internet!*.

A imagem apresentada acima é uma propaganda do dia das médes veiculada na
internet, que exemplifica o evento narrativo conforme o descrito acima. Vemos uma adulta, a
mée, e uma crianga. A mée maquia a crianga, com a mao (vetor) em direcdo ao rosto da
crianca (meta), ambas com tatuagem; a crianca (meta) imita os tracos da mae, roupas
parecidas (mesma cor), inclusive os cabelos com lenco (a crianca) e tiara (a mée) da mesma
cor. No pano de fundo do local, aparecem alguns materiais tipicos do embelezamento
feminino em um quarto. Percebemos varias cores e produtos, sugerindo uma afinidade, que
leva a uma certa igualdade na relacdo entre ambas e de costumes, além de sugerir 0 consumo

de produtos de beleza. Fica clara uma imitacéo de rotina entre elas que denota certos cuidados

14 Disponivel em https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=31962. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=31962
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com a aparéncia. Na sequéncia, passemos para a conceituacao da metafuncao representacional

conceitual.

Figura 2 — Exemplo de processo representacional conceitual.

Chegou o MNovo i30.
Agora com 6 marchas e motor, 1.8 mais potente
e mais econdmico que o 2.0.

Fonte: internet®.

Nesse exemplo, temos, segundo Kress e van Leeuwen (2006), um conceito que é

subdividido em:

a) Analitico, que representa os participantes numa relagdo metonimica, isto é,
apresenta “a impressao geral de uma abundancia de partes [...] ou a sedutora
qualidade sensorial do produto anunciado como um todo”, como explicam
Kress e van Leeuwen (2006, p. 89). Esse exemplo apresenta o anuncio de um
automovel, oferecendo ao leitor um veiculo com muitas vantagens, atraindo o
consumidor por uma das qualidades do veiculo, que é a sua rapidez,
comparando-o com um “jaguar”, junto com o texto verbal que informa a
poténcia do motor, quantidade de marchas e a economia de combustivel tdo

desejada por todos.

15 Disponivel em: https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=31962. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://www.mdig.com.br/index.php?itemid=31962
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Figura 3 — Exemplo de processo representacional conceitual classificacional

A familia Chery esta crescendo. =~ 1
E todos tém a mesma qualidade:
sao bonitos e inteligentes. 4

A familia Chery estd crescende cada vez mais, Nossos carros
sdo completos e cabem no seu bolso. @

A Umacy, & masr IManiascrs Chiness 6 Uma 0as MaKres o Mas respasaces oo munan,  Co-{EMRRY”
= an1d v Brasi i 2 anse. JA sdo mais de 23 mil carres vend os. A soasa fibrice eath LA, AL A
o 1540 & vapr aserk riugurats arm 2010 Tuds pars deisar vocl cadh ver s satioledn ey A

= 23 L Javescegarasts | Auto Segure Cemp |

2 smalizacio de transito; T Tt

Fonte: internet?S.

b) Classificacional, que “relaciona os participantes uns aos outros em termos de
uma relagdo de tipo, uma taxonomial”” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.
79); no caso, tem-se, a0 menos, um conjunto de participantes subordinado a
outro. Na figura 7, os veiculos da empresa Chery — participantes — estdo
dispostos como se representassem uma familia, inclusive essa informacdo esta
escrita no texto verbal: “A familia Chery esta crescendo cada vez mais. Nossos
carros sdo completos e cabem no seu bolso”. Vejamos que ¢ um arranjo nao

natural e, de fato, representa uma familia.

Existem mais duas subdivisbes da metafuncdo representacional: a conceitual

simbdlico-atributivo e a conceitual simbdélico-sugestivo, as quais ndo serdo detalhadas nesse

16 Disponivel em: https://cherybrasil.forumeiros.com/t1442-propaganda-da-chery-na-revista-veja. Acesso em: 28
ago. 2023.

7 Todas as citagdes de Kress & van Leeuwen, dentre outros, recorrentes neste trabalho, sdo traducdes feitas pelo
autor de forma livre.
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momento, por entendermos que as subdivisdes acima sejam suficientes para a devida
compreens&o.

A proxima subsecdo versara sobre a metafuncao interativa.

3.1.2 A metafuncgéo interativa

A metafuncdo interativa apresenta a relacdo entre os participantes, leitor-imagem,
gue pode se dar por meio dos vetores. Essa metafuncao explicita os processos de aproximacgéo
e distanciamento entre o observador e a imagem. Os fatores elencados nesses processos sao: 0
contato, a distancia social, a perspectiva e a modalidade. Comegaremos a exemplificagdo pela
primeira subdivisdo, que é de “contato”. Aqui, coloca-se 0 leitor em uma posi¢do ativa ou
passiva, e a “demanda”, quando o participante representado olha diretamente para o
observador, convidando-o a interacdo, efetua-se por parte do produtor, que busca agir sobre o
observador da imagem.

O contato, segundo Almeida e Fernandes (2008, p. 9), “¢ determinado pelo vetor
que se forma, ou ndo, entre as linhas do olho do participante representado e o leitor”. Segundo
Krees e van Leeuwen (2006), o produtor do texto usa a imagem para provocar o espectador,
esperando dele algum grau de interagdo, para estabelecer alguma relagcdo imaginaria com ele,
0 que os autores chamam de “demanda” por parte do produtor. Mas, se ndo houver essa
interacdo de encarar, ndo ha uma demanda, mas uma oferta (figura 8), e ndo existira relacédo
entre os participantes. Nessa figura, temos uma intertextualidade.

Na figura original, em 1917, o artista James Flagg desenhou o tio “Sam” em um
cartaz com o dedo, em riste e com a frase "I Want You for U.S. Army" ("Eu Quero VVocé para
0 Exército dos EUA"), encomendado pelas Forcas Armadas dos Estados Unidos, que
recrutava soldados para a Primeira Guerra Mundial. Depois, a imagem foi adaptada e utilizada
para promover outras causas, como a Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Na figura
abaixo, o presidente da Russia faz uma “provocagdo” para dizer que ninguém pode deté-lo em
relacdo a invasdo do territorio da Ucrénia, que resiste. Nessa figura, ha um olhar fixo para o

leitor, desejando uma interacéo, diferente da imagem anterior. Observe a figura 4 e a figura 5.
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Figura 4 — Exemplo de demanda

| WANT UKRAINE

(AND YOU CAN'T STOP ME)

Fonte: internet!®,

Figura 5 — Exemplo de oferta

Fonte: internet?®.

A disténcia social desse processo diz respeito aos sentidos revelados a partir da
distancia entre o observador e a figura 10, em virtude do enguadramento, que sdo os planos

18 Disponivel em:https://www.militarytimes.com/off-duty/military-ulture/2022/05/11/propaganda-out-of-
ukraine-conflict-is-not-much-different-from-world-war-i/. Acesso em: 28 ago. 2023.

19 Disponivel em: https://www.brazilbeautynews.com/tra-la-la-lanca-campanha-publicitaria-para,4110. Acesso
em: 28 ago. 2023.


https://www.brazilbeautynews.com/tra-la-la-lanca-campanha-publicitaria-para,4110
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fechado, médio e aberto. Segundo Almeida e Fernandes (2008, p. 10-11), as relagdes entre 0s
participantes ocorrem pelas seguintes situagdes: o primeiro inclui a cabeca e 0os ombros do
participante representado; o segundo, sua imagem até o joelho; e o terceiro corresponde a uma
representacdo ainda mais ampla, incluindo, por exemplo, todo o corpo do participante. O
enquadramento mais proximo, em plano fechado, representa os participantes de forma intima,
0 que permite a visualizacdo de emocdes e, a medida que vai ampliando, torna-se mais

distante, mais estranho. Este exemplo, veremos nas figuras 6, 7 e 8.

Figura 6 — Exemplo de plano fechado.

Fonte: internet.

20 Disponivel em: https://oglobo.globo.com/economia/atentas-ao-consumidor-engajado-campanhas-publicitarias-
aderem-causas-sociais-22592510. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://oglobo.globo.com/economia/atentas-ao-consumidor-engajado-campanhas-publicitarias-aderem-causas-sociais-22592510
https://oglobo.globo.com/economia/atentas-ao-consumidor-engajado-campanhas-publicitarias-aderem-causas-sociais-22592510
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Figura 7 — Exemplo de plano médio Figura 8 — Exemplo de plano aberto

FIQUE ATENTO,
E JUNTOS VAMOS
LUTAR CONTRA
O CORONAVIRUS.

HINOTAUNC, LUTAROR

CORONAVIRUS

(covin-

JUNTOS SOMOS
MAIS FORTES.

Fonte: internet?.

Fonte: internet?.

Na subdivisdo, a perspectiva, segundo Kress e van Leeuwen (2006, p. 129) é a
categoria que tem o objetivo de expressar “atitudes subjetivas” em relacdo a esses
participantes, 0s quais ndo, necessariamente, s&éo humanos. Os autores, ainda, esclarecem que
essa subjetividade expressa nédo se refere sempre a atitudes individuais, mas, frequentemente,
socialmente determinadas. As perspectivas sdo a frontal — indicando envolvimento —, a
obligua — indicando alheamento — e a vertical — indicando poder do observador, se for
retratado de cima para baixo, se ele for retratado de baixo para cima, ou igualdade, ou no
nivel do olhar. Todas essas observagdes indicam uma sugestdo de poder. Observemos as
figuras 9, 10 e 11, respectivamente.

2L Disponivel em: https://www.tudosaladeaula.com/2020/10/atividade-simulado-de-portugues-genero_84.html.
Acesso em: 28 ago. 2023.
22 Disponivel em: https://www.tudosaladeaula.com/2020/10/atividade-simulado-de-portugues-genero_84.html.
Acesso em: 28 ago. 2023.


https://www.tudosaladeaula.com/2020/10/atividade-simulado-de-portugues-genero_84.html
https://www.tudosaladeaula.com/2020/10/atividade-simulado-de-portugues-genero_84.html
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Figura 9 — Exemplo de &ngulo frontal — envolvimento.

0 sonho da casa prépria comega com
a compra de um excelente terreno.

... Nao perca
- »-ate esta oportunidade!

Fonte: internet?,

Figura 10 — Exemplo de &ngulo obliquo — alheamento.

A

VETOR

Fonte: internet?*.

23 Disponivel em: https://www.wimoveis.com.br/propriedades/lotes-financiados-em-caldas-novas-jardim-prive-
das-2966302843.html. Acesso em: 28 ago. 2023.

2 Disponivel em: https://marketingcomcafe.com.br/20-propagandas-criativas-que-farao-voce-ficar-
impressionado/. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://www.wimoveis.com.br/propriedades/lotes-financiados-em-caldas-novas-jardim-prive-das-2966302843.html
https://www.wimoveis.com.br/propriedades/lotes-financiados-em-caldas-novas-jardim-prive-das-2966302843.html
https://marketingcomcafe.com.br/20-propagandas-criativas-que-farao-voce-ficar-impressionado/
https://marketingcomcafe.com.br/20-propagandas-criativas-que-farao-voce-ficar-impressionado/
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Figura 11 — Exemplo de angulo vertical — retratado de baixo para cima — poder

Fonte: internet®.

3.1.3 A metafuncdo composicional

Ja a metafuncdo composicional é utilizada para analisar as imagens quanto a
estrutura, ao enquadramento, ao tamanho, a saliéncia dos elementos do texto imagetico. De
acordo com Almeida e Fernandes (2008), € como os elementos representacionais e interativos
sdo organizados para se relacionarem mutuamente.

Sobre eles, os autores esclarecem que: “o valor informacional consiste no fato de que
o local que o participante e o espectador ocupam é dotado de certos valores informacionais,
de acordo com a regido em que esta posicionada a imagem” (ALMEIDA E FERNANDES,
2008, P 14); a saliéncia diz respeito aos “clementos que sdo feitos para atrair a atengdo do
espectador em diferentes niveis” (ALMEIDA E FERNANDES, 2008, P 16); e a
estruturacdo/o enquadramento dizem respeito a presenca ou a auséncia de planos de
estruturacdo [...] que conectam ou desconectam elementos da imagem, determinando se eles
fazem parte ou ndo de um mesmo sentido.

A metafungdo composicional estd dividida em trés sistemas interdependentes:

valor de informac&o, saliéncia e estruturacdo, conforme mostra a figura 12.

25 Disponivel em: https://www.gettyimages.com.br/fotos/vista-de-baixo-para-cima. Acesso em: 28 ago. 2023.


https://www.gettyimages.com.br/fotos/vista-de-baixo-para-cima

Figura 12 — Metafungdo composicional

Ideal/Real
Valor de informacdo € Dado/Novo
Centro/Margem
ME‘I:E!I:UHE&D e Maxima
Composicional Saliéncia

Minima

Estruturacao Forte
Fraca

Fonte: Kress e van Leeuwen (2000).

Cabe ressaltar que, em nosso trabalho, sera considerada a dimenséo critica de Jon
Callow, baseando-se nas metafuncGes da GDV.

Para ilustrar melhor cada metafungdo, vejamos o quadro 4, que representa a
equivaléncia de nomenclatura entre as duas abordagens, a GSF e a GDV

Quadro 4 — Gramatica sistémico-funcional e Gramatica do Design Visual

P e ——
/ ~ GRAMATICA GRAMATICA DO
SISTEMICO-FUNCIONAL(1978) DESIGN VISUAL (1996)
\\ HALLIDAY KRESS e van LEEUWEN
S

v
OTICO DA
—

CODIGO SEM UNGUAGEM CODIGO SEMIOTICO DA IMAGEM
~—

METAFUN(OES

lD(A(lOIAl \ INTERPESSOAL/ TEXTUAL/
I(PIES(NH(DONM NIEIA!NO (OIPOSKIONM
RELACAO ENTRE

lmng ENTRE RELACAO ENTRE
PARTICIPANTES IMAGEM E OBSERVADOR ELEMENTOS DA IMAGEM
NARRATIVA CONCEITUAL CONTATO

N A ACIOR DISTANCIA SOCIAL
PERSPECTIVA
MODALIDADE

VALOR INFORMATIVO
ENQUADRAMENTO
SALIENCIA

Fonte: adaptacao de Almeida (2000).

Na subsecdo seguinte, apresentamos o modelo “Show Me framework”

(CALLOW, 2008), que é baseado nas teorias da GSF e GDV e condensou conhecimentos que

ddao um direcionamento didatico-pedagogico ao nosso trabalho para desenvolvimento do
letramento visual em sala de aula.
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3.2 O modelo “Show me Framework” de Jon Callow

Como veremos, o letramento visual precisa ser considerado no contexto mais
amplo do trabalho do professor e da professora no contexto da sala de aula. Isso se faz
necessario na medida em que estamos diante de um contexto cada vez mais visual, dadas as
questBes globais de natureza tecnoldgica e da diversidade cultural. Aliado a isso, ndo
podemos desconsiderar as influéncias da multimodalidade, a qual tem um papel importante
em conjunto com o letramento visual.

Nesse sentido, buscando analisar criticamente a leitura verbo-imagética,
pesquisadores tém desenvolvido trabalhos na &rea da linguistica sistémico-funcional voltados
para uma uma gramatica mais visual, com uma metalinguagem especifica, como a Gramatica
do Design Visual de Kress & van Leeuwen (1996), dado o contexto com o advento das
TDICs. Os beneficios de tal abordagem inclui consideragdes acerca do contexto social e
cultural de textos visuais e um compromisso com o campo mais amplo de "leitura critica" na
educacdo. A aplicacdo préatica desta metalinguagem em sala de aula pode ser desenvolvida
usando o aporte tedrico da GDV a partir das dimensdes propostas por Callow.

Desse modo, a aplicacdo do letramento visual realizado por Callow em sala de
aula se deu num contexto amplo de educagdo, num projeto de investigagéo, cujo foco foi no
engajamento de alunos e alunas que residiam em comunidades classificadas com um nivel
sociocondmico baixo. Foi um projeto que teve o apoio da Universidade de Western Sydney e
foi desenvolvido em parceria com o Schools Project Funding (PSFP), que trabalha com
escolas publicas sul-ocidental de Sydney. O PSFP é sustentado por principios de ordem
social, justica e equidade, com vista a eliminar as disparidades de resultados em resultados de
aprendizagem para os alunos e alunas prejudicados pelas situa¢fes socioecondmicas.

Tradicionalmente, os estudantes dessas areas apresentam baixas taxas de
aprendizagem e um baixo desempenho escolar. A ideia do projeto foi a de explorar o papel do
letramento visual e envolver os estudantes na tentativa de melhorar os seus rendimentos
escolares. Os resultados desse trabalho se mostraram promissores.

Segundo o0s seus idealizadores, o ensino sobre o letramento visual deve
proporcionar aos alunos e as alunas uma sélida compreenséo de textos visuais e multimodais
(incluindo a sua gramatica de forma contextual). O conceito desse tipo de ensino se baseia na
ideia de que a aprendizagem sobre a linguagem € um processo semiotico social ativo, em que

a linguagem ¢ “um poderoso recurso ideologico” (Halliday, 1978, p.75).
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Nesse projeto, alunos e alunas foram expostos aos textos multimodais e visuais,
incluindo os aspectos da GDV, bem como a anélise critica em relagdo ao uso de imagens na
politica e propaganda eleitoral. Através da leitura critica destes textos, com o
desenvolvimento da argumentacdo, foi possivel uma compreensdo mais profunda sobre os
textos verbo-imagéticos, bem como a construcéo de habilidades de leitura critica.

A teoria e a pratica de compreender as imagens visuais (ndo verbais), ndo € de
forma alguma o Unico modo de letrar, imageticamente falando. Tanto é que, neste trabalho,
tratamos de duas possibilidades. O surgimento e a exploracdo do termo "letramento visual”
sdo um empreendimento verdadeiramente interdisciplinar, que estd inserido na arte do
desenho, nas artes plasticas, no grafico design, na arquitetura, nos estudos culturais, nos
estudos do cinema, dentre outros. O importante é trabalhar esse letramento de forma
diversificada. Estas possibilidades oferecem ndo s6 mdltiplas perspectivas sobre as imagens
em um nivel teérico, mas também a nivel pedagdgico, em que os educadores podem fornecer
maltiplos caminhos para experiéncias positivas de aprendizagem.

Baseado nessas premissas, Jon Callow, professor australiano, desenvolveu o
modelo “Show me framework”, voltado para letramento visual a partir da aplicacdo de
atividades que exploraram a leitura de imagens numa turma equivalente ao sexto ano dos anos
finais, do nosso Ensino Fundamental. Esse método se baseia na GDV e amplia esse
conhecimento para o contexto escolar. O autor recategorizou as metafungdes da GDV,
chamando-as de dimensdes composicional, afetiva e critica.

Para efeito didatico, apresentaremos, no quadro 5, a exemplificacdo desse método.
O nosso trabalho mostra que este modelo pode ser aplicado, também, em outras séries, desde
que adaptado. Lembramaos, ainda, que é abordada, nesta pesquisa, somente a dimensao critica.
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Quadro 5 - Resumo das dimens6es do modelo Show Me Framework

IJ-

=

g CRITICA SOCIAL DE IMAGENS

S

= 'E 3] IDEOLOGIA

i I N v

g ! E DISCURSOS PRIVILEGIADOS,/MARGIMALIZADOS/SILENCIADOS
=

DOMINACAD/MANIPULACAD/ TENDENCIOSIDADE

By

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Callow (2008).

Vale ressaltar que, ao realizar uma analise verbo-imagética, todas as trés
dimensGes s&o, simultaneamente, ativadas, sendo complementares. Mesmo assim, escolhemos
somente a dimensdo critica para realcar a leitura critica como um dos focos do nosso trabalho.
Este modelo apresenta trés aspectos “dimensionais”, que se combinam para descrever um
texto visual. Vamos as dimensoes.

A dimens@o composicional considera como as imagens sdo compostas, incluindo
elementos sociais, estruturais e contextuais, englobando varios conceitos da GDV, tais como
acOes, simbolos, distancia, angulos, vetores, cores, layout, saliéncia, dentre outros. A
dimensdo afetiva valoriza e reconhece o papel dos individuos quando interagem com imagens,
incluindo o sensorial e a resposta imediata, a apreciacao estética, a compreensao hermenéutica
bem como as escolhas criativas em ambos, observador e criador de objetos visuais
(CALLOW, 2005).

E, por fim, a dimens&o critica reconhece a importancia de trazer a tona a critica
social de imagens, de campos tais como a teoria pos-estruturalista e a andlise critica do
discurso. Ressaltamos que todas as imagens, mesmo as aparentemente neutras, vinculam-se a
ideologias (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996), em que discursos particulares sao
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privilegiados, enquanto outros sdo marginalizados, menosprezados e até silenciados. O nosso
trabalho se pautaré na teoria da GDV e nessa dimensao critica de Callow (2008).

Nessa perspectiva, Callow (2008, p. 53) afirma que “hd sempre reagdes
interpretativas do observador e as influéncias dos seus sentimentos, expectativas e crengas”. O
observador, nessa perspectiva, € visto como agente ativo e interpretativo, inferindo e
construindo sentidos.

Dessa forma, trabalhar com essas dimensoes, a luz da GDV, possibilitou analisar,
junto aos estudantes, aspectos socioculturais, as percepcdes de incluséo e exclusdo de grupos
sociais quanto ao género, a raga e a etnia, com um olhar de forma mais critica para a nossa
sociedade, haja vista que todo texto é carregado de ideologias. Pensando assim, temos aqui
um alinhamento com as competéncias socioemocionais que a BNCC (2018) nos traz, que
envolvem habilidades, como pensamento critico, imaginacdo, estabilidade emocional,
empatia, disciplina, curiosidade e responsabilidade.

Com esse alinhamento, é possivel proporcionar experiéncias aos estudantes que
contribuem para a ampliagdo dos letramentos, de forma a “possibilitar a participagao
significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2018, p. 65-66).

Na se¢édo seguinte, trazemos consideragdes acerca da leitura e da compreenséo de

textual, trazendo reflexdes de como interagimos e nos relacionamos com o texto.
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4 CONSIDERACOES SOBRE LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS

Tendo em vista que nosso trabalho, por ressaltar a leitura de textos multimodais e,
consequentemente, a escrita e reescrita, apresenta uma proposta de intervengdo que
contribuira para o desenvolvimento da competéncia leitura dos educandos. Consoante a isso,
entendemos a leitura como um processo sociocognitivo-interacional, que é social, porque
mobiliza os conhecimentos prévios do leitor, que se dao pelas suas vivéncias, experiéncias e
lugar no mundo; é cognitiva, porque ocorre por processamentos mentais conscientes e
inconscientes; e € interacional, porque a producdo do sentido acontece por meio da interagdo
entre o leitor, o texto e o autor, num processo complexo, inacabado e colaborativo.

Dentre os entendimentos sobre a leitura, destacamos que esta, também, é
compreensdo e, segundo Marcuschi (2008, p. 230), “exige habilidade, interagdo e trabalho”.
Ainda, segundo este autor, a nossa compreensao se da por esquemas cognitivos, que sdo
ativados pelo nosso sistema sociocultural, internalizados ao longo da vida. Desse modo,
nossas experiéncias sdo construidas com base em sensacdes organizadas, portanto, “perceber
é reconhecer com categorias ou esquemas internalizados e ndo apenas ver, sentir, ouvir etc.
pela sensacao direta dos sentidos puros. Ver algo ndo ¢ ainda perceber determinado objeto”
(MARCUSCHI, 2008, p. 228). Entendamos, portanto, que a nossa compreensao ocorre

quando “categorizamos”. Sobre isso, observemos as figuras 13 e 14.

Figura 13 — Representacdo de uma batalha entre humanos e dragdes
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Fonte: internet %6,

% Disponivel em: https://pt.linkedin.com/pulse/n%C3%A30-vemos-coisas-como-elas-s%C3%A30-mas-
n%C3%B3s-somos-aline-kazanji-molinari. Acesso em: 07 jan. 2024.
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A figura 13 representa uma reflexdo filoso6fica sobre o que propomos nessa
explicitacdo. Para compreendermos algo, sdo necessarias varias “orquestragdes” cognitivas,
movimentos estratégicos para o desenvolvimento da leitura. Quantas vezes ja ndo ouvimos ou
lemos: “ndo vemos as coisas como elas sdo, mas sim como nos somos.” A forma como
entendemos algo é um verdadeiro trabalho de interacdo. Estamos o tempo todo fazendo e
refazendo escolhas e, principalmente, pelo o que acreditamos (crencas). Diante disso,
acreditamos, também, ser pertinente ampliar o repertorio dos leitores no que diz respeito as
diversas estratégias empregadas na composicao de textos multimodais.

Como o0 nosso trabalho estd voltado para o letramento visual, destacamos as
tirinhas como a representacdo de situages sociais reais que sdo significativas a partir de
alguns aspectos multimodais, como, por exemplo, os efeitos de sentido causados pelas cores,
tamanhos variados, presentes nas imagens/figuras, e as falas, aparentemente ingénuas, etc.,
que fazem parte desse género textual, ainda mais quando abordamos o racismo. Para isso,
contamos com algumas estratégias de leitura que podem ser ensinadas em sala de aula,
utilizando esse tipo de letramento: o visual. Ademais, temos, em mente, que se faz necessario
um ensino de leitura de textos multimodais que seja sistematizado para que se possa promover
a compreensao leitora de fato.

Mesmo sabendo que, no Brasil, enfrentamos diversos obstaculos na promogéo de
leitores proficientes, defendemos que isso ndo deve ser um empecilho para que busquemos
formar leitores capazes de interpretar criticamente o mundo e refletir sobre este por meio da
leitura. Solé (1998, p. 32) lembra que “a aquisi¢do da leitura é imprescindivel para agir com
autonomia nas sociedades letradas, e ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que
ndo conseguem realizar essa aprendizagem”. Entendemos, ainda, que, em um mundo cada vez
mais multimodal, se torna fundamental proporcionar aos educandos uma proficiéncia leitora
que abarque esse leque de possibilidades de leitura.

Ademais, a autora defende que € importante que o ensino de leitura seja
organizado e gradual. Em geral, as atividades de leitura devem ser realizadas em, pelo menos,
trés etapas: a pré-leitura, a leitura e a pos-leitura. Sobre isso, Coscarelli (2014) afirma como a
antecipagdo?’ é uma operagdo importante para a leitura. A ativacdo de conhecimentos prévios
e a estrutura do texto podem facilitar a compreenséo deste pelos alunos.

Ao oferecer, como atividade de predigéo, a leitura de um texto do mesmo género

do que se pretende ler para analisar, estamos proporcionando aos alunos a possibilidade de

27 Coscarelli (2014) chama de “antecipacdo” o que Solé (1998) trata por “predicdo”. Isso ndo é estratégia de
leitura, mas é o0 momento que a antecede.



62

acessar seu conhecimento sobre a macroestrutura textual e a sua fungdo social, como afirma
Solé (1998). A autora, quando emprega essas afirmaces, refere-se ao ambito das estratégias
de leitura de textos verbais. Mas, podemos estender, também, essas estratégias como uma
atividade de pré-leitura a ser aplicada para os textos multimodais, no caso, as tirinhas.
Portanto, uma vez que a compreensdo do texto multimodal se constitui, inclusive, pela
linguagem n&o verbal — ora apoiando-se no texto verbal, ora valendo-se apenas de si para
expressar 0 sentido do texto —, é valido afirmar que ativar conhecimentos prévios sobre a
linguagem, o tema ou o género, por exemplo, pode colaborar para a compreensdo mais eficaz
do texto que se pretende ler.

Pensando assim, Costa, Monteiro e Alves (2016), ao tratarem do processo de
textualizagdo e do “funcionamento movente ¢ complexo do texto, que da conta do entremear
de multiplos dizeres que compdem o sentido” (p. 50), exemplificam a importancia da ativacdo
de conhecimentos prévios para a compreensao de um texto ndo verbal, considerando a leitura
CcoOmo um processo extremamente complexo e que depende, inclusive, das antecipagdes que o
leitor faz ao confrontar o texto, o qual sO existe ao ser processado. Para exemplificar o
exposto, observemos a figura 14, que apresenta alguns fatores essenciais para o0 sucesso da

leitura.

Figura 14 — Representacgédo da banda The Beatles.
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28 Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/408349891186119392/. Acesso em: 07 jan. 2024.
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A titulo de exemplo, um género textual ndo abordado por nos neste trabalho. Os
autores citados anteriormente tratam da importancia da consciéncia sobre o carater efémero
inerente ao género, ja que os temas abordados pelas charges, género textual estudado por eles,
costumam ser assuntos que dialogam com noticias do momento em que o texto é produzido.
Porém, isso também cabe para o universo das tirinhas. Vejamos.

O conhecimento sobre o entendimento da tirinha da figura 14 estd diretamente
relacionado a musica da famosa banda The Beatles. A analise de elementos presentes no
contexto, no nome “HELP”, que, em sua traducdo, quer dizer “ajuda”, a composi¢do da
musica de mesmo nome escrita pelos membros da banda, “HELP”, a situagdo de alguém
pedindo ajuda (um pedido de socorro ou “HELP” na lingua inglesa), o reconhecimento dessa
relacdo intertextual (0 jogo de sentidos utilizado em torno da mesma palavra “HELP”) sdo
determinantes na construcdo de sentidos do texto, de entendimentos, mobilizados para a
geracdo de humor. Portanto, podemos dizer que, nessa tirinha, temos um texto que requer uma
atividade de leitura multimodal.

Dito isso, oferecer ao educando uma atividade de predicdo, dentre outras, ou a
exibicdo do videoclipe da cancdo Help da banda The Beatles, com legenda, para que os alunos
pudessem entender a letra, por exemplo, permitiria a compreensao, de modo mais eficiente, da
tirinha. Possivelmente, sem essas antecipagcfes dos aspectos multimodais, muitos leitores néo
acessariam o sentido do texto e, portanto, ndo o processariam.

Para mais além, Koch (2017, p. 45) apresenta uma categorizacdo de
conhecimentos prévios a serem acessados para 0 processamento textual: a) o linguistico, que
compreende o conhecimento gramatical e lexical; b) o enciclopédico, que abrange o
conhecimento de mundo do leitor e suas experiéncias pessoais; e c) o interacional, que diz
respeito as “formas de interacdo por meio da linguagem”; em outros termos, o leitor deve
conhecer 0s propésitos comunicativos do texto, o género textual, a variante linguistica
empregada pelo produtor etc.

Para exemplificar o exposto, observemos a tirinha da Mafalda na figura 15.
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Figura 15 — Tirinha da Mafalda
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Para que o leitor possa processar plenamente o texto verbo-imagético da figura
15, precisard lancar mao do conhecimento linguistico, no caso, o sentido da palavra “sol”,
empregada como luz da inteligéncia (iluminada). Veja que ambos 0s personagens estdo na
praia observando o sol, e Mafalda, estendendo o brago esquerdo logo a altura da cabeca,
aponta o sol. Ela diz ao Miguelito, com surpresa, que o sol, que os ilumina, € 0 mesmo que
iluminou Lincoln, Rembrandt, Bolivar e Cervantes.

Assim, usando o conhecimento enciclopédico, as quatro pessoas, as quais ela se
refere, sdo grandes nomes de nossa histéria: Lincoln foi presidente dos Estados Unidos e
liderou o pais de forma bem-sucedida, contribuindo, também, para a abolicdo dos escravos;
Rembrandt foi um pintor neerlandés e um grande nome da arte europeia; Bolivar é
considerado um heréi na América Latina, que contribuiu para a independéncia da América
Espanhola; e, por fim, Cervantes foi um romancista, dramaturgo e poeta espanhol, cujo
trabalho resultou na obra-prima, mundialmente conhecida, “Dom Quixote”. Essas pessoas,
por terem feito coisas grandiosas e serem vistas de forma positiva pela sociedade em geral,
recebem a admiracdo de Mafalda, que se sente lisonjeada por ser “iluminada” com o mesmo
sol que eles.

Porém, Miguelito introduz uma figura, também, conhecida de nossa histéria, mas
ndo em sentido positivo como as que Mafalda citou. Miguelito fala de Mussolini, que foi um
politico italiano ligado ao Fascismo. Portanto, é uma figura negativa por fazer parte de um
regime de extrema direita ligado a censura, ao autoritarismo etc. Por isso, Mafalda se espanta
e sai correndo, mas, antes, parece que empurra ou golpeia Miguelito, que aparece no ultimo

quadrinho caido com as pernas para cima na agua do mar. E o0 menino, com o baldo do

2 Disponivel em https://issuu.com/daniellalopesrodrigues/docs/revista_dispositiva_v. 4 corrigida_/s/11453165.
Acesso em: 07 jan. 2024.
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pensamento, como que querendo se justificar por ter citado Mussolini, lembra que o avo
contava maravilhas sobre ele.

A partir dos nomes citados na presente tira e 0 que essas figuras representaram no
passado, fica implicito que o humor s6 podera ser alcancado a partir do conhecimento prévio
dos feitos dessas personalidades para inferirmos o sentido da tira. Por fim, é importante,
ainda, que o leitor conheca o género textual tira comica. Isso colabora para identificar o
propdsito comunicativo do texto, que, pela quebra de expectativa, satiriza um tema ou,
simplesmente, entretém o leitor pelo humor, como nesse caso.

A proxima subsecdo versara sobre as concepgBes de leitura constituidas

historicamente.

4.1 Concepcoes sobre leitura

Tendo em vista 0s nossos objetivos, a importancia da leitura para que os alunos
possam atribuir sentidos, a ideia da leitura como préatica social, ndo muito diferente das
concepcdes de gramatica e de ensino ora comentadas, veremos, a seguir, alguns modelos de
leitura que expressam concepces diferentes de lingua(gem) em um dado momento histérico.

Apresentamos, aqui, as trés principais definicdes sobre leitura: a decodificadora, a
psicolinguistica e a interacional. Em seguida, finalizamos com uma proposta de uma viséo de
leitura baseada na teoria da complexidade, que entende a linguagem como um sistema
adaptativo e complexo (SAC), conforme Ellis e Larsen-Freeman (2009). E nessa dltima
concepgdo de leitura que o nosso trabalho firmara suas bases. Vamos a elas.

Para a abordagem decodificadora, a construcdo do sentido € feita a partir do texto.
O leitor, que tem um papel receptivo, extrai significados do que estd escrito na pagina,
decodificando o codigo escrito, pois a visdo adotada é de que todo o conteudo esta inserido
somente no texto e ndo no leitor. Assim, os leitores sdo recipientes passivos de informacéo,
agindo como meros reprodutores do contelido escrito ou impresso.

Na visdo psicolinguistica, o conceito de leitura se refere a perspectiva do leitor,
isto €, a construcédo do significado ndo € mais um processo de extracdo, mas de atribuicdo de
sentidos, algo que ocorre na mente desse leitor. Dessa forma, considera-se 0 conhecimento
prévio do leitor que é acionado durante o processo de leitura. A énfase dada ndo é mais nas
pistas textuais, mas passa a ser na previsibilidade; em outros termos, € na capacidade de o
leitor antecipar informacgfes contidas no texto sem que precise confirméa-las no texto. Para

essa ideia, ler é atribuir significado ao texto.
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Jé& a visdo interacional surge a partir dos anos 80, é atribuida énfase na interacdo
leitor-texto no ato de ler. Esse modelo de leitura combina pontos fortes dos modelos
anteriores, o de decodificacdo e o psicolinguistico. De acordo com Dechant (1991), o leitor
constroi significado por meio do uso seletivo de informacdo de todas as fontes de significado
(grafémica, fonémica, morfoldgica, sintatica, seméantica), sem adesdo a qualquer ordem
preestabelecida. O leitor utiliza, simultaneamente, todos os niveis de processamento, embora
uma fonte de significado, em um determinado momento, venha a ser primaria (FRANCO,
2011a, p. 5). Assim sendo, o significado ndo se encontra nem no texto nem no leitor, mas é
construido por meio das interagdes entre ambos.

Nessa visdo sobre a leitura, a abordagem complexa de leitura estd pautada na
visdo de linguagem como um Sistema Adaptativo Complexo, doravante SAC, que a concebe
como uma atividade complexa e dindmica. A complexidade desse sistema ¢é justificada pela
existéncia de multiplos agentes (leitor, autor, texto, contexto social, contexto historico,
contexto linguistico, conhecimento de mundo, frustracGes, expectativas, crencas etc.) que se
interrelacionam durante o ato de ler. Essa complexidade, aliada a abertura do sistema,
contribui para a dinamicidade do sistema de leitura. Como o SAC de leitura € aberto, novas
interacGes emergem com a troca de informagdes dentro do sistema e com o ambiente externo.

De acordo Larsen-Freeman (2009, p. 67),

a aprendizagem ndo é a aquisicdo de formas linguisticas, mas a constante adaptacéo
de seus recursos linguisticos a servico de formacdo de sentido em resposta aos
propiciamentos que emergem na situagdo comunicativa que, por sua vez, é afetada
pela adaptabilidade dos aprendizes.

Assim, nesse modelo complexo de leitura proposto, o significado ndo esta
localizado em nenhum campo especifico. Portanto, ele emerge a partir da interacdo do leitor
com os multiplos elementos presentes tanto dentro quanto fora do SAC de leitura.

Tendo dito isso, esse modelo se adéqua muito bem ao que propomos neste
trabalho por considerar a multiplicidade, no nosso caso, o0 texto imagético, que é multimodal.
Notemos que um ensino, baseado na GDV e no letramento visual, insere-se nessa perspectiva
e vai além das questdes verbais, pois nele consideramos uma multiplicidade de elementos,
como a imagem, o layout, o projeto grafico, o “lugar” em que circula, o suporte, as
circunstancias especificas de comunicacdo, entre muitos outros elementos/camadas que
entram na composicdo de um texto para circulagdo. Tudo isso e muito mais para construir

sentidos.
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Por fim, vimos que a leitura se movimenta conforme cada contexto historico.
Move-se, ainda, em relacdo a outras formas de extensdo de memoria e em didlogo intenso
com as midias e linguagens verbais e ndo verbais. Fazendo algumas compara¢des com o
passado, Chartier (2014), por exemplo, aponta a relacdo do leitor com o rolo manuscrito da
Antiguidade, que propiciava uma leitura continua, sem permitir escrever observacdes. Depois
disso, veio o impresso, que permitiu folhear o livro, fazer anotacGes, favoreceu uma leitura
fragmentada. Notamos, assim, um movimento de acordo com a forma de recepcdo dos textos.
Atualmente a leitura tem-se movido mais fortemente com o advento das novas tecnologias. O
autor chama esse movimento de evento de “textualidade eletronica™®, definicdo a qual n&o
nos estenderemos aqui.

Na proxima subsecdo, abordaremos algumas estratégias de leitura tdo importantes

para o entendimento dos textos.

4.1.1 As estratégias de leitura

As estratégias de leitura propostas por Solé (1998), dadas em seu momento
histérico, foram propostas para textos os verbais, mas diante de uma vastiddo multimodal,
reiteramos que esse entendimento deva se expandir e considere outras semioses que 0
compde. Dessa forma, acreditamos que as estratégias de leitura dispostas, aqui, podem
contribuir para o desenvolvimento da compreensdo leitora a partir da promoc¢do de um
letramento visual critico.

Dito isso, e em consonancia com nosso pensamento, a autora defende, ainda, que
“as propostas baseadas nesta perspectiva ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam a
processar o texto e seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo possivel
sua compreensao” (Solé, 1998, p. 24).

Defendemos que, quando o leitor se situa diante de formas semidticas, cores e

imagens, sdo geradas expectativas, e isso, também, funciona como inputs®! para a producéo de

30 Segundo o autor, a textualidade eletronica desafia a ordem do discurso. Um suporte — neste caso a tela do
computador — confronta o leitor com varios tipos de textos, no mundo da cultura manuscrita e, por razao ainda
maior, na cultura impressa, estavam distribuidos entre objetos distintos. Para o aprofundamento, sugerimos a
leitura de Chartier (2014).

31 Consoante a VanPatten (2003), entendemos o termo input como um “system of lexical, syntactic and
pragmatic networks which is continuously adapting new elements and restructuring itself as it responds to new
comprehensible input”. (Como um sistema implicito de redes lexicais, sintaticas e pragmaéticas que adapta
continuamente novos elementos e se reestrutura a medida que responde a novos dados compreensiveis).
Traducao livre.
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hipoteses que serdo verificadas pelos conhecimentos prévios, como as convengdes sociais no
tocante a esses elementos. Cabe, portanto, a instrucdo formal em relacéo a esses aspectos para
que o leitor lance mao de estratégias que colaborem para sua compreensao leitora.

Nessa discussdo, Solé (1998, p. 70) define estratégias de leitura como
“procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados,
o0 planejamento das a¢des que se desencadeiam para atingi-los, como sua avaliacdo e possivel
mudanga”. Assim, concordamos com a autora que esses procedimentos sdo “de ordem
elevada que envolvem o cognitivo [operacfes inconscientes] e o metacognitivo [operacGes
conscientes]” e que, no ensino, ndo devem ser tratadas como foérmulas rigidas e infaliveis. A
autora aponta, ainda, que tais estratégias se caracterizam por tratar da capacidade de analisar
problemas e descobrir solucdes.

Assim, tudo isso tem a ver com a proposta do nosso trabalho quando visamos
proporcionar aos discentes estratégias metacognitivas que operem de modo consciente para
processar elementos multimodais. No nosso caso, trabalhamos com as tirinhas que abordam o
racismo e, apoés a leitura e a retextualizacdo destas, acreditamos que essa atividade culminara,
posteriormente, em praticas sociais extraescolares, no caso, o antirracismo.

Ao tratar das estratégias metacognitivas, Kleiman (1993, p. 51) esclarece que o
leitor “ndo tem apenas um procedimento para chegar aonde quer. Ele tem véarios possiveis, €
se um ndo der certo, outros serdo ensaiados”; em outros termos, ele podera utilizar diversas
estratégias até alcancar o nivel de compreensdo desejado.

Com a ideia de ampliar mais essas ideias, levaremos em conta a proposta de
Oliveira-Nascimento (2014, p. 65), quando cita a predigcdo, a selecdo, a inferéncia, a

confirmacao e a correcdo como estratégias de leitura. Vamos a elas:

a) Predicdo: “capacidade que o leitor tem de antecipar-se ao texto, antes da leitura
propriamente dita ou a medida que vai processando a sua compreensao”.

b) Selegdo: “habilidade que o leitor tem de selecionar apenas os indices relevantes
para a compreensao e propositos da leitura”.

¢) Inferéncia: “habilidade com a qual o leitor completa a informagao, utilizando as
suas competéncias linguisticas e comunicativas, 0 seu conhecimento conceptual e
seus esquemas mentais ou conhecimentos prévios”.

d) Confirmagdo: “habilidade utilizada para verificar se as predigdes e as

inferéncias estdo certas ou se precisam ser reformuladas”.
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e) Corre¢do: “uma vez ndo confirmada a predicdo, o leitor ‘volta’ ao texto a fim
de levantar outras hipoteses, buscando outras pistas, sempre na tentativa de

encontrar sentido no que 1€”.

Nesse contexto, Solé (1998) e Kleiman (1993) afirmam que, em contexto de
ensino, despertar no leitor as estratégias para uma leitura proficiente pode parecer artificial,
mas o propdsito é que se possa dar ao aprendiz oportunidades de colocar essas estratégias em
pratica de modo mais efetivo.

Desse modo, trazendo essas ideias para 0 nosso trabalho, entendemos que
empregar tais estratégias na leitura de textos multimodais, no caso as tirinhas, que abordam o
racismo, podemos colaborar para formar leitores mais competentes, menos ingénuos e mais
criticos diante dessa esfera comunicativa.

A subsecdo seguinte abordara os conceitos de géneros, de géneros textuais e de
género do discurso.

4.2 Géneros e géneros textuais

E fato a importancia dos textos como organizadores das atividades e das pessoas
em meio as demandas da nossa sociedade. Sobre essa ideia, Bakhtin (2003, p. 279) afirma que
todas as atividades humanas estdo relacionadas ao uso da lingua, que se efetiva através de
enunciados orais e escritos, “concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra
esfera da atividade humana”. Partindo disso, para que o trabalho com letramento visual possa
ser desenvolvido de forma produtiva, como propomos, podemos organiza-los em géneros de
acordo com a necessidade dos alunos, da escola, da comunidade, de forma democratica,
critica, ética, com visdo de pertencimento, com vistas a formar o cidaddo com potencialidade
para modificar a sua realidade. Mas o que é género?

O termo género, na Grécia antiga, no campo da literatura, o termo género literario
foi usado para fazer distincdo entre trés categorias de enunciado, o épico, o lirico e 0
dramaético. J& no século 20, esse termo se tornou um conceito importante para a Linguistica
Textual, que faz referéncia a géneros textuais.

Para Marcuschi (2005), os géneros textuais ndo se caracterizam como formas
estruturais estaticas e definidas de uma vez por todas. O autor afirma que Bakhtin (2003) dizia

gue os géneros eram tipos "relativamente estaveis" de enunciados elaborados pelas mais
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diversas esferas da atividade humana. S& muito mais familias de textos com uma série de
semelhangas.

Os géneros textuais sdo, portanto, produtos culturais construidos historicamente
pelos seres humanos (MARCUSCHI, 2008). Em toda esfera social onde atuamos,
encontramos uma vasta quantidade de textos que foram sendo criados a medida que seu uso se
tornou necessario para o estabelecimento da comunicacdo entre os seres humanos. Nas
praticas de uso da lingua, os géneros se materializam nos textos que usamos em contextos
também determinados social e historicamente. Logo, € impossivel nos comunicarmos
verbalmente sem ser por meio dos géneros textuais.

Dessa forma, os géneros textuais sdo eventos linguisticos, mas ndo se definem por
caracteristicas linguisticas: caracterizam-se enquanto atividades sociodiscursivas. Sendo 0s
géneros fendmenos socio-histdricos e culturalmente sensiveis, ndo ha como fazer uma lista
fechada de todos os géneros. Ainda, segundo 0 autor, 0s géneros textuais se caracterizam
como eventos textuais altamente maleaveis, dindmicos e plasticos. Surgem emparelhados a
necessidades e a atividades socioculturais, bem como na relacdo com inovacdes tecnologicas,
0 que é facilmente perceptivel ao se considerar a quantidade de géneros textuais hoje
existentes em relacdo a sociedades anteriores a comunicacao escrita.

Trazendo isso para 0 nosso campo de estudo, concordamos com Dolz e
Schneuwly (2004, p. 80) quando afirmam que “toda introducdo de um género na escola ¢ o
resultado de uma decisdo didatica” e, por meio dela, o docente tem em vista pelo menos dois
objetivos: a) ajudar o(a) aluno(a) a dominar o género para compreendé-lo e produzi-lo
melhor; b) ajudar o(a) aluno(a) a desenvolver capacidades que ultrapassem o género estudado,
em outros termos, fazer com que 0s géneros possam ser utilizados para ler e escrever,
retextualizar outros géneros. Isso (Ribeiro, 2021, p.14) vai chamar de “empoderamento
semidtico”, que seria uma das formas de conduzir alunos e alunas a um nivel elevado de
letramento, tornando-os leitores criticos, éticos e participantes dessa sociedade desigual, que
proporcione formas de resisténcia e de inclusao social.

Na proxima subsecéo, trataremos do género textual e da sua complexidade.
4.2.1 O género textual e sua complexidade
Esta pesquisa foi trilhada a partir da minha participacao na disciplina “Topicos em

Linguagem, Tecnologia ¢ Ensino”, como aluno especial do mestrado académico da

Universidade Estadual do Ceara, em que realizei um trabalho em sala de aula sobre
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letramento visual. O trabalho desenvolvido foi de grande relevancia para alunos e alunas a
época.

Ao entrar no mestrado profissional, tivemos a ideia de dar continuidade ao que foi
proposto anteriormente, pensando em um género textual que mais se adequasse a nossa
proposta. Mas como escolher um género textual dada a sua complexidade ou suporte? A partir
dessas inquietacdes, propusemos um trabalho com o género textual tirinhas que tivesse um
viés de préatica social. Assim, decidimos trabalhar com as tirinhas que manifestassem o
discurso racista para promover a pratica social antirracista, que se faz muito necessaria nos
dias de hoje. Lembramos que tudo isso seria a partir de uma leitura critica desse género
textual realizada pelos alunos e alunas e que pudesse ser utilizado nas atividades de leitura e
as retextualizagoes.

Sobre 0s géneros textuais, adotamos o postulado de Bakhtin (2003), o qual nos

relata que:

uma dada funcdo (cientifica, técnica, ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas
condigBes especificas para cada uma das esferas da comunicagdo verbal geram um
dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de
vista tematico, composicional e estilistico (BAKHTIN, 2003, p. 284).

Complementando o autor acima, (ALVES FILHO, 2011, p. 21) comenta que é
fundamental considerarmos que, nos Ultimos anos, “os géneros deixaram de ser vistos como
uma estrutura formal geralmente determinada a priori e passaram a ser vistos como estruturas
semioticas e flexiveis”. Percebamos que as mudangas na forma como entendemos género hoje
em dia sdo o reflexo de uma dindmica cada vez mais complexa, o que tem contribuido, em
alguma medida, para a complexidade de se distinguir, j& que estes surgem diariamente,
estreitando cada vez mais a relagéo entre eles.

Dada a complexidade e por ndo haver consenso acerca de possiveis diferencas
entre géneros textuais e géneros discursivos, ndo nos deteremos em explicagdes profundas
sobre esse assunto aqui. Assim sendo, para 0 nosso trabalho, adotamos a nomenclatura
utilizada pela perspectiva da Linguistica Textual, doravante LT, por géneros textuais.

Quando falamos em géneros textuais, ndo podemos esquecer do suporte o qual tal
género se aporta. Desta feita, concordamos com (CAVALCANTE 2017, p. 52), que considera
que os suportes podem ser convencionais, que “foram elaborados com a fun¢do propria de
fixar textos, como papel, papiro, placas de argila etc.”. Segundo esse autor, esses suportes

poderiam ser ocasionais ou incidentais, que nao teriam, em principio, a funcdo de amparar
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textos, mas podem, em dadas circunstancias, cumprir essa finalidade, além de serem
permanentes e temporarios. No nosso caso, o suporte das tirinhas pode ser o papel ou os
meios digitais, como a internet. Vale ressaltar que, mais do que classificar, para 0s
participantes da nossa pesquisa, que sdo estudantes do Ensino Fundamental 1, importa
compreender para que esses géneros sao usados na sociedade.

Na préxima subsecdo, apresentaremos algumas consideracGes sobre o termo

“imagem” e sua polissemia.

4.3 A (des)construcio da palavra “imagem” e sua polissemia

N&o serdo feitas redefini¢oes da palavra “imagem”, mas sim Serdo esclarecidas as
suas aplicacbes quando a utilizamos em analise semidtica. Reforcamos, neste trabalho, que,
quando nos referirmos a palavra “imagem”, estaremos falando do texto ndo verbal.

Segundo Pietroforte (2017, p.33), a palavra “imagem”, frequentemente, utilizada
nos estudos de semidtica plastica, é polissémica, por isso gera ambiguidades indesejaveis no
discurso cientifico”. Assim, quando falamos em imagem da fotografia, da pintura, da
escultura, etc., fica subentendido que a palavra “imagem” se refere a qualquer manifestagao
numa semiotica plastica.

Na semiotica aplicada, entende-se por “imagem” aquilo que se pode ver. Dessa
forma, podemos dizer que os registros escritos das linguas naturais, também, sdo imagens. Por
exemplo, na disposicdo deste trabalho, temos um design: tipo de estrutura, tipos de fontes,
cores, disposi¢do do texto e assim por diante. Portanto, na semiotica verbal, qualquer palavra,
quando escrita, é antes vista que ouvida. Combina-se o imagético com a palavra.

Por pertencer ao dominio do visivel, trata-se de reconhecer a plasticidade da
escrita e inclui-la nos dominios em que o conceito de “imagem” se confunde com a
plasticidade da expressdo. Contudo, Saussure fala de imagem acUstica ao se referir ao
significante verbal, e a teoria da Literatura fala em construcdo de belas imagens por meio da
palavra. Para o mestre genebrino, “imagem” diz respeito ao plano da expressdo de ordem
fonoldgica, concerne a semidtica verbal.

Por sua etimologia, a palavra “imagem”, tomada como representagdo, pode se
referir ao que se V&, a0 que Se ouve ou ao que se imagina. E o caso de quando ouvimos uma
masica e podemos imaginar cenas, pessoas, situacdes etc. Entretanto, na expressdo plastica, a

imagem do contetdo é confundida com a imagem que se vé. Por exemplo, um desenho de
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uma casa é formado por categorias pléasticas. Uma imagem € vista — 0s tragos, as cores, sua
forma define o conceito de casa quando textualizada em semiotica pléstica.

Para exemplificar, faremos, agora, um exercicio de imaginacdo. Tomemos como
exemplos uma fotografia de uma determinada pessoa em frente a um cemitério. Em seguida,
imaginemos alguém descrevendo um cortejo finebre. Podemos dizer que temos a mesma
categoria semantica: vida X morte.

Vejamos que, tanto na fotografia quanto na descricdo funebre, temos a mesma
semantizacdo e recursos diferentes préoprios de cada semidtica que se apresenta. Na imagem
da fotografia, temos uma imagem visual, uma semidtica plastica, enquanto, na descricdo
fanebre, temos a palavra que se manifesta e se relaciona com outras palavras, uma sintaxe
verbal, que é capaz de gerar uma imagem imaginada. Portanto, sdo, assim, recursos diferentes,
ora por meio do imagético, ora por meio do verbal.

Na secdo seguinte, trazemos a nossa metodologia, apresentando o percurso de
pesquisa, 0 contexto e 0s participantes, a tematica trabalhada, além das etapas que

compreenderam as atividades desenvolvidas através da pesquisa-acao.
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5 METODOLOGIA

5.1 A pesquisa-ac¢ao

Como docente, vivencio®, diariamente, a importancia da metodologia como uma
ferramenta que ajuda no desenvolvimento das minhas aulas de forma a se fazer entender
perante alunos e alunas. Uma boa metodologia faz com que a transposicdo didatica seja
eficiente e, com isso, boas praticas sdo sempre evidenciadas no dia a dia. Mas é fato que,
desprovidos de uma teoria que dé suporte as nossas necessidades enquanto facilitadores da
aprendizagem, ndo ha como desenvolver um trabalho com qualidade.

A questdo apresentada no pardgrafo acima € muito séria e merece reflexdo.
Quando saimos da academia e ao assumirmos a sala de aula, parece que cortamos o cordao
umbilical com a instituicdo de forma abrupta. Um dos questionamentos que sempre escuto é
gue temos muitas teorias, mas que estas nao funcionam. A Universidade, a cada dia que passa,
fica mais distante, assim como o aparato tedrico estudado que ficou para tras.

Por outro lado, ha programas, na Universidade, que tentam estreitar essa distancia,
como, por exemplo, na minha escola, h4 o Programa de Institucional de Bolsa de Iniciacéo a
Docéncia, doravante PIBID, que é uma acdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior do Ministério da Educacdo, doravante CAPES, a qual oferece aos
estudantes dos cursos de licenciatura a insercdo no cotidiano das escolas publicas de educacéao
béasica, de modo a participarem, ativamente, do desenvolvimento de projetos que enriquecem
sua formacdo inicial.

Nesta mesma linha, temos o Programa de Residéncia Pedagdgica, da mesma
instituicdo, que tem por finalidade fomentar projetos institucionais de residéncia pedagdgica
implementados por Instituicdes de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo inicial de professores da educagdo basica nos cursos de licenciatura. Nesse altimo,
ha um tempo maior na vivéncia entre os professores da Universidade e os da escola. Esse é
um assunto que é permeado de criticas, mas, no momento, nao iremos entrar NOS Pormenores.

Devido a exigéncia do Programa de Mestrado Profissional em Letras, vinculado a
Universidade Estadual do Ceara, o qual nos orienta a apresentar uma proposta de intervencdo

em sala de aula, e, por se tratar de uma pesquisa realizada em contexto escolar, com vistas a

32 Em dados momentos, neste trabalho, havera uma alternancia entre as vozes do discurso, a do professor e a do
pesquisador, mesmo sendo a mesma pessoa. Dessa forma, demarco as vozes para, em certos momentos,
determinar posicionamentos, além de delinear a natureza da pesquisa, que serd uma pesquisa-acao.
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promoc¢do do desenvolvimento de uma habilidade, relativa a disciplina de lingua portuguesa,
entendemos que a pesquisa-acdo é a metodologia que mais se adequa & nossa proposta, pois

a pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagcdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagéo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT,
1985, p. 14).

Como podemos perceber, nesse tipo de pesquisa-acdo, 0S pesquisadores
desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e na avaliacdo das agdes desencadeadas em fungdo dos problemas. Sem
duvida, a pesquisa-acdo exige uma estrutura de relagdo entre pesquisadores e pessoas da
situacdo investigada, que seja de tipo participativo.

Ainda, a pesquisa-acdo, segundo Damiani (2013), caracteriza-se por uma
interferéncia, propositadamente realizada, por professores/pesquisadores, em suas praticas
pedagogicas. A pesquisa-acdo educacional &, principalmente, uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas
pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos (TRIPP,
2005).

Segundo esse autor, a pesquisa-acdo nao € constituida apenas pela acdo ou pela
participacdo. Com ela, é necessario produzir conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir
para discussdo ou fazer avancar o debate acerca das questdes abordadas. Essa pode ser
caracterizada pelo envolvimento na pesquisa tanto dos pesquisadores como dos seus
participantes. O autor destaca que isso faz com que ela, por vezes, distancie-se da objetividade
da pesquisa académica, mas que convém aos tedricos desse tipo de pesquisa sua substituicdo
pela “relatividade observacional”.

Ainda, Tripp (2005, p. 445-446) vai chamar essa metodologia de um tipo de
“investigacdo-a¢do”. Segundo ele, ¢ um “termo genérico para qualquer processo que siga um
ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscila¢do sistematica entre agir no campo da pratica e
investigar a respeito dela”, que ¢ o que vai ao encontro da nossa pesquisa.

Vejamos, no quadro 6, a demonstracdo do esquema do processo ciclico de

investigacao-acéao.
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Quadro 6 - Processo ciclico da investigacado-agao

AGIR para implantar a
melhora planejada

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da acao

AVALIAR os resultados da acao

I INVESTIGAGAQ I

Fonte: Tripp (2005, p. 446).

Sabendo que a pesquisa-acdo educacional é wuma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas
pesquisas para aprimorar seu ensino, de acordo com esse autor, surgiram algumas variedades
distintas. Segundo esse autor, Stephen Corey defendia, nos EUA, que uma forma
vigorosamente técnica e duas outras tendéncias principais sdo uma forma britanica, mais
orientada para o desenvolvimento do julgamento profissional do professor (Elliott; Adleman,
1976; Elliott, 1991) e uma variedade na Australia (Carr; Kemmis, 1986) de orientacdo
emancipatoria e de critica social. Esta Gltima coaduna com a nossa ideia de trabalhar com o
letramento visual, alinhado a dimensao critica de Callow.

Apos essas consideragdes, buscamos planejar as atividades das oficinas com fins a
uma melhora da nossa pratica. Além disso, organizamos as oficinas, relacionando-as a
competéncia leitora dos alunos e das alunas, procedemos aplicando as atividades,
monitorando e descrevendo os seus efeitos no desenvolvimento dos participantes da pesquisa,
avaliamos, continua e posteriormente, os resultados das a¢des pedagogicas e voltamos a
planejar, durante o processo, objetivando o éxito dos discentes.

A subsecdo seguinte abordara sobre os participantes da pesquisa e as

particularidades desta.
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5.2 Os participantes e as particularidades da pesquisa

O publico escolhido para a nossa pesquisa foi alunos(as) do 4° ano A, turno
manhd, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da escola municipal Professor José
Valdevino de Carvalho, que é uma escola publica de Fortaleza-Ce. Os(as) participantes, com
idades entre 9 e 10 anos, sdo moradores da circunvizinhanca da escola, filhos e filhas de
trabalhadores(as) com o perfil socioecondémico de baixa renda, residentes nas proximidades
da escola, em que a mée, em sua maioria, € a principal provedora da familia.

Por se tratar de criangas e baseados nos preceitos da pesquisa ética,
encaminhamos aos responsaveis uma solicitacdo de participacdo por escrito. Além disso,
colocamo-nos a disposicao para dirimir quaisquer ddvidas acerca da pesquisa. Incialmente
escolhemos oito participantes, mas, antes de comecarmos as oficinas, um desistiu, ficando
apenas sete participantes. Os demais ndo tiveram a autorizacdo dos responsaveis para
participar deste trabalho.

Como critério de inclusao, selecionamos sete participantes, que possuiam algumas
caracteristicas as quais julgamos necessarias para a realizacdo da pesquisa: assiduidade nas
aulas e a fluéncia leitora, o que poderia implicar, positivamente, na realizacdo das oficinas e,
posteriormente, no processo de analise dos dados.

Como caracteristica de exclusdo, foram observadas duas situacOes: a viagem de
alguns/algumas alunos e alunas no recesso escolar, por se tratar do més de dezembro, e a ndo
autorizacdo pelos responsaveis na participacdo da pesquisa. Como os(as) participantes sdo
menores de idade, seus homes ou quaisquer outros meios que possam identifica-los(as) ndo
serdo disponibilizados, visto que este trabalho seguiu as normas do comité de ética.

Para efeito de identificacdo, para que a analise dos dados seja possivel e tenhamos
efeitos de referéncias, os(as) participantes foram identificados(as) através de codigos de

acordo com o quadro 7. O cddigo sera (A) para cada aluno(a), seguido de um numeral.

Quadro 7 — Referéncia dos(as) participantes da pesquisa (Continua)
LEGENDAS PARTICIPANTES DADOS ANALISADOS
A01 ALUNO(A) 01 SIM (X) NAO ( )
A02 ALUNO(A) 02 SIM (X) NAO( )
A03 ALUNO(A) 03 SIM (X) NAO( )
A04 ALUNO(A) 04 SIM (X) NAO ( )
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A05 ALUNO(A) 05 SIM (X) NAO( )
A06 ALUNO(A) 06 SIM (X) NAO( )
A07 ALUNO(A) 07 SIM (X) NAO( )

Fonte: elaborado pelo autor.

A subsecdo seguinte versara sobre a escolha do tema racismo trabalhado com o

grupo de participantes.

5.3 A tematica do racismo

A nossa proposta de abordar o racismo aliado ao letramento visual surgiu devido
ao grande nimero de situacGes de preconceito racial ocorrido quase que diariamente contra 0
povo negro diante das telas. S@o inUmeras as situacOes, desde constrangimentos até
assassinatos, na tentativa de apagamento étnico-racial, registrados na grande midia. Com o
intuito de desenvolver a préatica social do antirracismo, propomos analises verbo-imagéticos
que explorassem esse tema.

Segundo Almeida (2019), raca ndo é um termo fixo, estatico e seu sentido esta
atrelado as circunstancias histdricas em que é utilizado. A historia da raca ou das racgas é a
historia da constituicdo politica e econdbmica das sociedades contemporaneas. De acordo com
o0 autor, h& algumas concepcGes sobre ragca. Vamos a elas: a) individualista, que é concebida
como uma espécie de “patologia” ou anormalidade; b) institucional, o dominio se d4 com o
estabelecimento de parametros discriminatorios baseados na raca, que servem para manter a
hegemonia do grupo racial no poder; ¢) estrutural, que demonstra que o racismo transcende o
ambito da acgdo individual e frisa a dimensdo do poder como elemento constitutivo das
relagdes raciais, ndo somente o poder de um individuo de uma raca sobre outro, mas de um
grupo sobre outro.

Tendo dito isso, Munanga (1996) relata que o racismo, enquanto ideologia,
comegou a partir do trafico escravo, mas adquire o status de teoria ap6s a Revolucgdo
Industrial Europeia. Diz, ainda, que o racismo € fruto de um longo processo de
amadurecimento, objetivando usar a méo de obra barata através da exploracdo dos povos que
gerava riqueza e poder, sem nenhum custo-extra para o branco colonizador e opressor.

Dito isso, podemos perceber que “O estigma em relagdo aos negros tem sido
refor¢ado pelos interesses econdOmicos € sociais que levaram os povos negros a escravidao”.

(RUIZ, 1988, p. 100).
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Nesse contexto, Davis (2016) reforga que os poderes mistificadores do racismo
emanam de sua ldgica irracional assim como confusa e que, de acordo com a ideologia
dominante, a populacdo negra era, supostamente, incapaz de progressos intelectuais,
naturalmente inferiores quando comparadas ao epitome branco da humanidade. Mas, se
fossem realmente inferiores em termos biol6gicos, as pessoas negras nunca teriam
manifestado desejo nem capacidade de adquirir conhecimento.

Corroboramos com Bethencourt (2018) quando ele nos diz que o problema, como,
por exemplo, o brasileiro, é que a exclusdo social esta, em geral, associada a negritude.
Mesmo assim, 0os movimentos negros vém intensificando a sua influéncia politica, com o
proposito mitigar a exclusdo social.

Por fim, sobre alguns tipos de manifestacfes do racismo, segundo Van Djik

(1993, p. 74), ha duas premissas:

(1) O racismo também se manifesta no discurso e na comunicagdo, frequentemente
em relagdo com outras préaticas sociais de opressdo e exclusdo, e (2) as cognigdes
sociais que subjazem essas praticas sdo fortemente formadas por meio da
comunicagdo discursiva no interior do grupo dominante.

Ainda, o autor nos chama a atencdo quando diz que o racismo, ainda que seja
reduzido a ideologia racista, ele é entendido como um complexo sistema social de dominacédo
fundamentado étnica ou “racialmente” em sua consequente desigualdade.

Na subsecdo seguinte, esbocaremos algumas consideracGes sobre a nossa escolha
em trabalhar com o género tirinhas, além de fazermos um percurso histdrico sobre esse tema,

destacando a importancia de abordarmos tal género em sala de aula.

5.3.1 As tirinhas e as histdrias em quadrinhos (HQs)

Escolhemos trabalhar, especificamente, com tirinhas devido a sua imediata forma
de provocar algum sentimento, seja humor ou outra forma que leve a reflexdo de
determinados temas. As tirinhas, como veremos, vém das historias em quadrinhos, que sdo
uma forma de entretenimento, principalmente para as criancgas, dada a sua capacidade de
“mexer” com imagina¢do. Vamos as suas origens.

De acordo com Garcia (2012), ndo ha um consenso nem mesmo entre 0S
pesquisadores da area e, comumente, sdo citadas duas origens para as HQs. Na Europa, 0s

pesquisadores apontam o suico Rodolphe Topffer, por volta de 1820, como um dos
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precursores que comecou a produzir esse género. Nos EUA, ha registros desse material nos
jornais New York World, de Joseph Pulitzer, e no New York Journal, de William Randolph
Hearst, com a publicacédo da tirinha The yellow kid, em 1896.

Assim, percebemos que essas datas sdo bem distantes uma da outra, o que da para
questionar qual o motivo de The yellow kid ser considerada como pioneira no surgimento dos
quadrinhos. Garcia (2012) afirma que a origem dos quadrinhos reverbera na énfase que quer
se dar a esse objeto: a origem europeia repercute em se debrucar sobre os quadrinhos como
uma tradicdo cultural artistica; por outro lado, quando se foca na origem norte-americana
costuma se enfatizar os quadrinhos como um produto de comunicacio de massa. E importante
compreendermos que uma Visdo ndo exclui a outra. Portanto, os quadrinhos sdo um produto
cultural e artistico assim como um meio de comunicacdo de massa, o0 qual € carregado de
ideologias.

No Brasil, 0 modelo norte-americano e 0 japonés acabam sendo dominantes.
Sendo assim, os quadrinistas brasileiros entram em uma disputa por espago com esses dois
grandes mercados. No que concerne ao publico, o publico infanto-juvenil sempre foi almejado
pelas editoras, ja que o numero de vendas era consideravel, caindo apenas no inicio dos a nos
2000, quando os mangas ganham forga no mercado. Mesmo assim, com a incorporacdo dos
quadrinhos nos PCNSs, que culminam em um boom de adaptac@es literarias, o publico infanto-
juvenil permanece forte. Apenas nas Ultimas décadas, o0 mercado editorial passa a ver nas
graphic novels (HQs) um publico adulto em potencial.

Vale ressaltar que, ainda no Brasil, no ano de 1939, foi lancada uma revista em
quadrinhos chamada Gibi. Na capa, como um simbolo, todos os numeros traziam uma
representacdo estereotipada, negativamente, de um menino negro, o tal “gibi”, mascote que
emprestava nome a publicacdo. Os tracos eram carregados de um viés pejorativo e
discriminatorio. O termo gibi surge como um apelido para meninos negros, giby, e meninas
negras, gibi, baseado na palavra latina gibbus, que significa uma pessoa corcunda ou com
corpo disforme”. Com o passar do tempo, Gibi se tornou um sucesso nacional tdo grande que,
em pouco tempo, seu nome deixou de ser uma palavra ofensiva e preconceituosa, tornando-se
assim, sindbnimo de revista de histérias em quadrinhos.

Dito isso, compreendemos as historias em quadrinhos como uma categoria que
engloba diversos géneros como pertencentes a um sistema de géneros, no sentido de
englobarem diversos com caracteristicas funcionais e formais proprias, com sequéncias

regulares afins, que surgem no processo de producdo, circulagdo e recepgdo desses géneros.
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Nesse sentido, gostariamos de ressaltar que olhar para essas relagcbes nos auxilia a
compreender melhor as relagdes entre esses géneros e as particularidades de cada um.

Ramos (2010) considera as HQs como um hipergénero, justamente porque ha
diversos géneros autbnomos, como a charge, a tirinha, as histérias em quadrinhos, com
elementos em comum que os caracterizam como tal, tais como o bal&o, os quadros, a relagéo
espaco-temporal etc. E, justamente, por trabalhar com as expectativas advindas dos leitores
que as tirinhas, os cartuns, as charges etc. acabam por trazer elementos semelhantes, para que
sejam lidas, também, como pertencentes ao universo das historias em quadrinhos.

Como podemos perceber, as tirinhas constituem um subtipo das Historias em
Quadrinhos (HQ), com narrativas mais curtas, em outros termos, sdo historias sintetizadas,
tém como caracteristica principal o humor voltado para o lado sarcastico, sempre mostrando o
inesperado, o que desperta a curiosidade dos leitores, sendo considerado um excelente recurso

a ser utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa. Além disso,

as historias em quadrinhos tentam simular a linguagem oral por meio dos elementos
estruturais da conversacdo, dos recursos linguisticos, paralinguisticos e
organizacionais da conversagdo, além dos recursos visuais e de expressividade que
também corroboram para o sentido que o texto escrito revela nesse género (EGUTI,
2001, p. 17).

Em relagéo ao uso das diversas linguagens, os Parametros Curriculares Nacionais

afirmam que um dos objetivos do Ensino Fundamental é:

utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matemética, gréfica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e
usufruir das produc@es culturais em contextos publicos e privados, atendendo a
diferentes intencdes e situacdes de comunicacdo (BRASIL, 1998, p. 7-8).
Corroborando essa ideia, a BNCC (2018) evidencia a importancia do trabalho
com diferentes linguagens como podemos verificar em uma das competéncias especificas de
linguagens para o Ensino Fundamental: “utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao didlogo, a resolug¢do de conflitos e a cooperacao” (BRASIL 2018, p.
65).
Por concordarmos com van Leeuwen (2005), que defende o género como uma
pratica social que recontextualiza uma ou mais praticas sociais, escolhemos as tirinhas como

género textual a ser trabalhado. Dessa forma, recontextualizar seria como se transferisse essas
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praticas de um contexto original para outro contexto, com o objetivo de representa-las para os
participantes, atendendo, assim, a interesses e propositos. Para Kress (1989, p. 19), somando-
se a essa ideia, “os géneros codificam os tracos caracteristicos e as estruturas dos eventos
sociais, bem como os propositos dos participantes discursivos envolvidos naqueles eventos”.

Além disso, reforcando o raciocinio, Bakhtin (2003) defende que todo género
pressupde uma esfera social como seu principio organizador. Sdo essas esferas, segundo o
teorico, que estabilizam os enunciados que nela circulam, determinando o que chamamaos de
género do discurso.

De acordo com esses estudiosos, 0s géneros representam uma espécie de
“inventario” dos eventos sociais. Sendo o género tirinhas uma pratica social, torna-se ainda
mais produtiva essa perspectiva quando trabalhamos com esse género que aborda o racismo
com criangas, tdo evidenciado em nossa sociedade contemporanea.

Ainda, na construgdo semidtica dos quadrinhos, temos a possibilidade de

manipulagdo, o que diz respeito a uma visao de mundo que se quer construir, pois

nas HQ’s, a manipulacdo da leitura é construida por meio de jogos de
enquadramento, em que a imagem imaginada do contetdo é exibida de acordo com
0s quadros que simulam movimentos, um enquadramento de cenas desenhadas.
Essa técnica manipula um ponto de vista, que por sua vez manipula o enunciatério,
que é envolvido pela sensacdo de movimento, gerando assim efeito de sentidos,
juntamente com os baldes, que simulam uma conversa verbal (PIETROFORTE,
2017, p. 67).

Por fim, as tirinhas nos chamaram atencéo por serem uma linguagem diferente e
trazerem essa ideia de, a partir de sua leitura, o leitor construir ideias e produzir sentidos,
despertando a criticidade, levando em conta as suas experiéncias, que sdo permeadas pela
cultura, politica e ideologias de um determinado tempo e espaco, e que essa construcdo nao se
realiza sozinha. Essa construcdo de sentidos a luz da GDV e da dimensdo critica de Callow é
gue nos interessa.

A proxima secdo discorrera sobre as andlises e as discussdes das producdes

realizadas pelos(as) participantes da pesquisa.
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6 ANALISES E DISCUSSOES DAS ATIVIDADES PROPOSTAS

Para efeitos iniciais de discussdes, no que concerne a minha realidade enquanto
professor, farei uma breve andlise sobre as avaliagdes em nivel de rede municipal de ensino,
chamadas de avaliagdes diagndsticas de rede, doravante ADR, que sdo aplicadas pela
secretaria municipal da educacdo de Fortaleza em todas as escolas da rede de ensino. Em
seguida, apresentarei uma estatistica dos erros dos(as) alunos(as) sobre a leitura de textos
verbo-imagéticos que fazem parte dessas avaliacBes. Finalizando essa parte, procederemos
com as demais analises.

A cada trimestre ¢ aplicada uma avaliacdo chamada “Avaliacdo Diagndstica de
Rede”, nas escolas da rede municipal de ensino, a inicial, a intermediaria e a final. O objetivo
dessas avaliacdes é medir a proficiéncia leitora e escrita dos(as) alunos(as). Essas avaliaces
seguem 0s mesmos preceitos das avaliagdes do SPAECE e da Prova Brasil (SAEB). E uma
forma de preparagdo interna para essas avaliacfes externas. As ADR de lingua portuguesa séo
compostas por 23 questBes, incluindo uma questdo de producdo textual. A maioria das
questdes explora os textos verbais, restando somente entre quatro a seis questdes que abordam
0s textos verbo-imagéticos ou ndo verbais. O que se nota é que, pela pouca quantidade de
questBes envolvendo a multimodalidade, ha uma certa dificuldade por parte dos alunos em
entender os sentidos produzidos por esses textos, principalmente quando se pede para inferir
implicitamente em dada situacdo. Vejamos.

O quadro 8 representa a porcentagem de erros nas questdes que contém perguntas
sobre textos verbo-imagéticos ou ndo verbais, nas ADR aplicadas durante o ano de 2023.

Quadro 8 — Porcentagem de erros ADR - Perguntas envolvendo a multimodalidade

ADR - PORCENTAGEM DE ERROS

ADR INTERMEDIARIA ADR FINAL

ADR INICIAL

80%%
70%
60%%
50%%
40%
30%
20%
10%

0% 0%

Fonte: Elaborado pelo autor

Na subsecdo seguinte, analisaremos o quadro 9.
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6.1 Analise da estatistica — Quadro 9

Conforme o quadro 9, nas ADR inicial e intermediaria, tivemos altos indices de
erros concernentes as questdes relacionadas aos textos verbo-imagéticos ou ndo verbais. Apds
a nossa intervencao, houve uma melhora consideravel no nivel de proficiéncia leitora dos(as)
alunos(as). Como podemos notar, na ADR final, Gltima linha do gréfico, os indices de erros
cairam consideravelmente. Dito isso, de acordo com essa analise, percebemos que sao poucas
as atividades das ADR com o texto multimodal. Acreditamos que isso ocorra por falta de
conhecimento sistematico acerca da importancia do texto multimodal.

Analisando o quadro 9, na questdo 1, nas ADR inicial, intermediaria e final,
respectivamente, obtivemos os seguintes resultados de erros: 50%, 17% e 0%; na questdo 2:
29%, 73% e 50%; na questdo 3: 54%, 53% e 10%; e por ultimo, na questdo 4: 64%, 47 e 10%.
Para efeito de andlise, consideramos somente as quatro primeiras questdes dessas avaliagdes,
tendo em vista que a ADR inicial era composta por 4 questdes; a intermediaria, composta por
6 questdes; e a ADR final, composta por 5 questdes. Lembramos que cada avaliacdo completa
é composta por 22 questdes. Diante desses resultados, ndo hd como negar a importancia do
letramento visual para aquisicdo das habilidades de leitura multimodal.

Segundo Bearne (2003), quando ndo é trabalhado o texto multimodal: “quando
aos alunos é solicitada a tarefa de redigir um texto sobre uma imagem pictérica individual —
um gesto, som ou figura — o resultado revela uma generalizada falta de treino em traduzir a
multimodalidade de nossas experiéncias particulares” [...] (BEARNE, 2003, p. 99).

Para exemplificar melhor esses tipos de avaliacGes, observemos as figuras 16, 17,
18 e 19, que sdo 4 (quatro) das 5 (cinco) questdes da ADR final, do ano de 2023, referentes

aos textos verbo-imageéticos constantes nessas avaliagdes.



Figura 16 — Questédo 06 da ADR

PREFEITURA

ST RS

Leia o texto abaixo

0D |
ACLPNTLR

Lscus Lirme

hitp //obras acompanha. eddorasaraiva. com br.'roadwnimks‘p::mguesﬁororﬂOEBPS-par'..’J:‘ _cha02 thni

Nesse texto, & palavra "AH!" foi escrita com letras grandes e escuras para indicar que o
menino estava

Fonte: ADR final — SME 2023
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Figura 17 — Questédo 12 da ADR

i Fortaleza
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pesquisadores, substituir vegetais comuns por
organicos surte o mesmo efeito gue passar a
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Fonte: ADR final — SME 2023.
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Figura 18 — Questédo 17 da ADR

(1

PRETEITURA
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Fonte: ADR final — SME 2023.
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Figura 19 — Questédo 21 da ADR

PREFEITYRA

_ Educagio

eia 0 texto abaixo,

Disponivel em: <http licadeomeuabraco blogspot com bri>

ALesso am: 22 Jul 2014 (PO3000BGS SUP)

Esse texto & engragado porque Guto:
acaba de criar um poema.
deixa o homem sem papel higiénico,

nao responde ao homem,

=EIEr ==

nao tem folha de papel para escrever,

Fonte: ADR final — SME 2023.

Na subsec¢do seguinte, apresentaremos a oficina-teste, que serviu como base para que
pudéssemos executar as demais oficinas.

6.2 A oficina-teste

Por questdes estratégicas, aplicamos junto aos(as) participantes da pesquisa uma
atividade de leitura multimodal de HQs, para verificarmos a possibilidade da realizacdo deste
trabalho, tendo em vista que s&o criangas que estdo, ainda, num processo de aprendizagem de
varios géneros textuais, a qual chamamos de oficina-teste. Foi uma etapa que serviu de base
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para a producéo de atividades, manifestacOes de ideias e receptividade dos(as) participantes
quanto a disposicdo da realizagdo das demais oficinas.

Considerando que o professor-pesquisador € o mesmo professor da turma,
portanto, o professor regente com a maior carga horaria nesta mesma turma, as oficinas foram
realizadas, pela manha, as segundas-feiras e as quartas-feiras. A ideia inicial era realizar todas
as oficinas no contraturno, mas tivemos alguns obstaculos que impossibilitaram o nosso
trabalho, os quais serdo explicitados mais a frente. Os horarios escolhidos nesses dias foram:
o0 ultimo horario depois do intervalo, as segundas-feiras; e nas quartas-feiras, a manha toda.

Tal decisdo partiu devido a algumas particularidades, como, por exemplo, o
professor-pesquisador, nesses dias, estava nos horarios de tercos e de planejamentos, portanto
fora de sala de aula, o que facilitou a aplicacdo das oficinas. Nesses dias o unico local que
estava disponivel para a realizacdo das oficinas era a sala de multimeios, por questdes de
espacos fisicos na escola. Sobre a disponibilidade dos alunos e das alunas, algumas situacGes
desfavoraveis foram apontadas pelos(as) responsaveis dos(as) participantes, como: no
contraturno, a tarde, nem todos(as) os(as) responsaveis poderiam acompanhar seus(suas)
filhos(as) por estarem trabalhando, por questdes de seguranca, além da impossibilidade de ter
alguém que pudesse busca-los(as). Por essas razbes, o horario da manha foi o escolhido.
Sobre a seguranca, no meio em que eles vivem, ha conflitos territoriais, justamente nas
mediacOes da escola. Mas, nada disso foi empecilho para que pudéssemos desenvolver o
nosso trabalho.

Retomando o assunto sobre as oficinas, aplicamos 4 (quatro) blocos de atividades,
que corresponderam as 4 (quatro) oficinas de leitura multimodal. Consideramos a oficina-
teste como a primeira, que teve uma carga horéria de 4h/a. O nosso propdsito com essa
oficina-teste foi o de identificar a viabilidade das futuras sequéncias de acOes pedagdgicas
voltadas para as demais oficinas. Por questdes amostrais, consideramos para efeito de
pesquisa, apenas 0s(as) 7 (sete) participantes, tendo em vista a assiduidade e a fluéncia leitora,
conforme dito anteriormente.

Para a realizacdo da oficina-teste, propusemos aos alunos e as alunas uma
atividade de leitura de HQs. Cada participante teria que escolher um capitulo de uma, ao seu
gosto, para ser lido. Para isso, disponibilizamos em sala de aula uma HQteca®, para que

todo(as) tivessem acesso e escolhessem a sua HQ preferida.

33 Acervo de revistinhas de histérias em quadrinhos (HQs).
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Sobre o trabalho em sala de aula com HQs, segundo a BNCC (2018), na parte que
trata sobre a progressdo das aprendizagens e habilidades, o professor deve levar em conta,

também,

a ampliacdo de repertdrio, considerando a diversidade cultural, de maneira a
abranger producfes e formas de expressdo diversas — literatura juvenil, literatura
periférico-marginal, o culto, o cléassico, o popular, cultura de massa, cultura das
midias, culturas juvenis etc. — e em suas multiplas repercussfes e possibilidades de
apreciacdo, em processos que envolvem adaptacBes, remidiacOes, estilizacGes,
parédias, HQs, minisséries, filmes, videominutos, games etc. (BRASIL, 2018,
p.500).

Além de estarmos de acordo com esse documento normativo, a nossa intencao, ao
disponibilizarmos as HQs, foi a de dar acesso irrestrito desse género textual aos(as)
participantes do trabalho, para que estes pudessem manusear, ler e, ao final, trocar ideias,
discutir sobre o que foi lido com os colegas, além, claro, de ficarem familiarizados com tal
género.

Depois de realizadas as leituras das HQs pelos(as) participantes da pesquisa,
abrimos uma roda de conversa para discutirmos sobre os assuntos lidos. Perguntas variadas
sobre o género textual lido foram feitas com o intuito de estimular os conhecimentos prévios
dos(as) participantes, como, por exemplo, sobre qual era o género textual lido, qual a esfera
comunicativa, qual o assunto abordado e qual o suporte. Na sequéncia, foi proposto aos(as)
participantes que respondessem a um questionario com 13 perguntas objetivas, com as
devidas justificativas, sobre o capitulo escolhido da HQ. Assim foi feito, os(as) participantes
responderam individualmente.

Porém, percebemos a falta de interesse de determinados(as) participantes que,
inicialmente, ndo interagiram conforme o esperado. A dificuldade maior foi no quesito
interpretagdo dos implicitos das HQs e das tirinhas, em extrair as informagdes que estavam
nas entrelinhas desse género textual.

Mesmo assim, ao final da oficina-teste, percebemos que a maioria dos alunos e
das alunas conseguiram atingir os objetivos propostos, conforme veremos mais a frente.

Sobre géneros textuais é importante citar Antunes (2002) quando afirma que:

0s géneros sdo histérico-culturais, isto é, sedimentam-se em momentos e em espacos
da vida das comunidades; isto €, cada lugar e cada época sdo marcados pela
predominancia de certos géneros, 0s quais, nesta contingéncia, podem aflorar
permanecer, modificar-se, transmutar-se, desaparecer; na verdade, 0s grupos sociais
é que regulam as condicdes do percurso que 0s géneros realizam (ANTUNES, 2002,
p.69).
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Pensando assim, estamos indo ao encontro dessas ideias quando consolidamos, de
forma firme, em sala de aula, esse de género textual, que € marcado, historicamente, pela sua
evidéncia no cotidiano da nossa sociedade e, além de tudo, faz parte da nossa cultura.

Com a oficina-teste, esperou-se que 0s(as) participantes da pesquisa expusessem,
de forma critica, suas compreensdes acerca dos temas das leituras realizadas, sobre o que
viram, perceberam, o que mais chamou a atencdo, além de relatarem qual a mensagem que
ficou mais evidente em cada texto lido. Essa atividade foi o marco inicial para procedermos
com os demais passos previstos em nosso trabalho.

A préxima subsecdo traz cada etapa da oficina-teste.

6.2.1 As etapas da oficina-teste

Todas as atividades de leitura dessas etapas foram elaboradas pelo professor-
pesquisador, a partir de textos multimodais. Estes textos foram captados na esfera digital e
ndo digital e estdo disponiveis para uso publico. Para isso, foram selecionados textos que
possuem um certo planejamento grafico, considerando os principios do design, para que
assim, pudéssemos explorar 0s recursos visuais presentes. As oficinas foram organizadas em
quatro etapas:

12 etapa (4 horas/aula) — Aplicagéo da oficina-teste. Foi realizada uma atividade de leitura de
um capitulo de HQ e o preenchimento de um questionario, contendo 13 perguntas sobre o
assunto lido;

22 etapa (8 horas/aula) — Escolha e apresentacdo de 6 (seis) imagens (figuras) da internet,
que abordam o racismo. Sdo imagens (figuras, fotos e anuncios de jornais) verbais, ndo
verbais, que levam em conta as sutilezas e a violéncia explicita e implicita do racismo em
nossa sociedade. Usamos, para isso, um projetor (2 horas/aula).

i. Ap6s mostrar as imagens, perguntas sobre o assunto foram feitas oralmente e, assim,
respondidas, para instigar o senso critico dos(as) participantes (2 horas/aula);

Ii. Apresentagdo de um exemplo de leitura de imagem, com bases na GDV, de forma mais
simples possivel, adaptando a linguagem de modo que a turma pudesse entender a teoria, no
caso, as metafuncgdes da GDV e a dimenséo critica de Callow (2 horas/aula);

iii. Passeio historico sobre as concepcOes sobre racismo e suas principais caracteristicas.
Fonte: alguns canais do Youtube (2 horas/aula);

32 etapa (3 horas/aula) — Analise multimodal de tirinhas, que abordam o racismo, realizada

por nos e pelos(as) participantes da pesquisa;
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42 etapa (5 horas/aula) — Intervencdo: leitura, analise multimodal, producgéo/retextualizacédo
das tirinhas, que abordam o racismo, e compartilnamento de saberes de forma oral.

As atividades de leitura intentaram a contemplar os propositos comunicativos dos
textos, o reconhecimento da sua funcdo social, além dos sentidos expressos pelos recursos
graficos, como tipo, tamanho e cor das fontes, contraste, enquadramento, proximidade,
alinhamento e repeticdo de itens, além das sutilezas aparentemente ingénuas presentes nos
textos verbo-imagéticos, a luz da GDV.

Apbs as lituras das HQs, fizemos uma roda de conversa sobre o que foi lido e, em
seguida, todos(as) responderam um questionario conforme as instrucdes estabelecidas pelo
professor-pesquisador. Um dos participantes, A03, teve dificuldade de localizar o capitulo da
HQ, sendo necessaria a nossa intervencdo. Foi dito a ele que existem HQs que, na sua
composicdo, dentro delas, existem varias historinhas e que cada historinha dessas podemos
considerar um capitulo.

Dado o entendimento, prosseguimos com o trabalho. A oficina-teste comecou por
volta das 7h30min, do dia 14/11/2023. Os(as) participantes ficaram em mesas separadas para
gue ndo houvesse qualquer tipo interferéncia que atrapalhasse a concentracdo. Dada a
dificuldade de local apropriado para a realizagdo da oficina, a sala de multimeios foi
disponibilizada para esse fim. Foram, ainda, disponibilizados todos os aparatos necessarios
para a realizacdo da oficina. Porém, por ser um local onde todos tém acesso, tivemos
dificuldades em controlar o acesso a essa sala. Muitas pessoas entrando e saindo, tiraram a
atencdo das criancas. Com isso, o tempo de duracdo da oficina foi um pouco maior que o
esperado.

Durante essa etapa, percebemos que, para responderem a algumas perguntas,
determinados(as) participantes tiveram que fazer varias leituras do mesmo texto, tendo em
vista que, ao final de cada pergunta, os(os) participantes teriam que justificar as suas
respostas, e isso carecia de um raciocinio mais apurado, o0 que demandou mais tempo. Isso fez
com que o professor-pesquisador os orientasse, mas de forma a ndo interferir nas respostas,
deixando sempre o(a) participante livre para responder de acordo com o seu entendimento.

Devido a isso, ndo foi possivel concluir a oficina na data prevista, ficando o dia
21/11/2023 para a conclusdo dessa etapa. Diante de algumas dificuldades de os(as)
participantes da pesquisa em responderem ao questionario, optamos por mudar o formato de
algumas perguntas para que eles(as) pudessem entender melhor os questionamentos, com
vistas as proximas etapas da pesquisa. Todo o processo de aplicacdo das oficinas durou entre
as datas de 14/11/2023 até 27/12/2023.
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Sobre o trabalho com as tirinhas, pensamos que fomos assertivos quanto ao
género escolhido. Por ser de um texto curto, os(as) participantes tenderiam a fazer uma leitura
mais rapida, como tenderiam, também, a serem mais ageis no preenchimento das respostas
dos questionarios, o que seria positivo do ponto de vista do tempo. Para efeitos de
amostragem, analisaremos mais a frente somente 2 (dois) questionarios da oficina-teste.

A préxima subsecdo apresentaréd a nossa intervencao com as etapas do trabalho.

6.3 A intervencao e suas etapas

Na nossa intervengdo, aplicamos uma oficina de leitura multimodal, que culminou
numa retextualizacdo de tirinhas que abordaram o racismo, e o0 preenchimento de um
questionario com 9 (nove) perguntas sobre os textos lidos. A proposta teve a intencdo de
promover a habilidade leitora critica de textos dessa natureza, a partir da GDV, considerando
suas especificidades, levando em conta, também, a dimens&o critica de Jon Callow, além de
verificar se as estratégias desenvolvidas pelos(as) participantes, partir da manipulacdo das
tirinhas, podem culminar ou ndo em um posicionamento critico. Essa atividade contou com 3
(trés) etapas, num total de 5h/a. Vamos a elas:

12 etapa (2 horas/aula) — Aplicacdo de uma atividade de anélise multimodal com perguntas
objetivas sobre 3 (trés) tirinhas, que abordam o racismo;

22 etapa (2 horas/aula) — Leitura, analise multimodal e producéo (retextualizacdo) de uma das
tirinhas a ser escolhida pelos(as) participantes;

32 etapa (1 hora/aula) — Compartilhamento de saberes de forma oral.

Ao trabalharmos a oralidade, estamos chamando a atencdo para uma das
competéncias especificas da area de Linguagens para o Ensino Fundamental, além da

modalidade verbal apresentada pela BNCC, que é a de

utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar
informag@es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo (BRASIL,
2017, p. 63).

Dessa forma, usando essa metodologia, estamos contribuindo para que 0s(as)
participantes da pesquisa partilhem as suas experiéncias de vida, também, através do didlogo.
Além disso, ndo devemos nos esquecer de que uma das formas primarias de comunicacado

foram os desenhos nas cavernas (imagens) e a oralidade que se perpetuou de geragédo para



94

geracdo, até o desenvolvimento da escrita. O total geral de horas/aula destinado ao
desenvolvimento das oficinas foi de 20h/a.

Trataremos, na proxima subsecdo, da situacdo inicial e da coleta de textos.

6.3.1 A situagdo primeira e a coleta de textos

No decorrer das aulas, percebemos que os alunos e alunas se identificavam muito
guando o assunto era o género textual histérias em quadrinhos. Antes do término das aulas
diarias, procuramos promover a leitura como deleite aos(as) alunos(as) disponibilizando para
a classe diversas HQs, género textual muito apreciado pelas criangas. Muitos alunos e alunas
liam em sala de aula, outros levavam para casa e depois devolviam. Assim era 0 nosso
cotidiano. A HQteca®* foi montada pensando na possibilidade de promover uma leitura sem
obrigacdo, mas com prazer.

Sobre isso, vale ressaltar que os PCNs (BRASIL, 1998, p. 53) orientam que é
necessario priorizar géneros textuais “cujo dominio ¢ fundamental & efetiva participagdo
social, encontrando-se agrupados, em funcdo de sua circulacdo social, em géneros literarios,
de imprensa, publicitarios, de divulgacdo cientifica, comumente presentes no universo
escolar”. Essa ideia foi muito bem aceita e serviu como uma motivagdo a mais para
trabalharmos com o letramento visual. Pensamos que, a partir disso, seria possivel
desenvolver junto aos alunos e as alunas algumas habilidades de desenvolvimento do
letramento visual a partir da promocdo do movimento leitura-retextualizacdo-leitura de
tirinhas, de forma critica, que tivesse o viés de pratica social, no caso o antirracismo.

Para isso, outros textos verbais e ndo verbais, também, foram selecionados e
apresentados aos alunos e as alunas como forma de motivacdo para a realiza¢do das oficinas,
0s quais estdo dispostos no apéndice. Esses textos foram capturados da internet e mostram
situacbes de racismo. Todas as atividades de leitura de imagens, figuras, tirinhas foram
atreladas a um questionario com perguntas objetivas, que careceram de justificativas, e foram
respondidos pelos(as) participantes da pesquisa.

Na subsecdo a seguir, relataremos o processo de elaboracéo das atividades de

leitura, descrevendo as etapas por nos percorridas.

34 Termo usado similarmente como gibiteca, acervo de gibis, de HQs.



95

6.3.2 A descricdo sobre a elaboracdo das atividades de leitura

Foram elaborados 4 (quatro) blocos de atividades, que envolveram a leitura®® de
imagens, analise multimodal, levando em conta a GDV, a dimens&o critica de Callow e o
preenchimento de um questionario, que ajudou na elaboragdo e no despertar de ideias dos(as)
participantes.

No primeiro bloco, aplicamos uma atividade, a oficina-teste, de forma
diagnostica, para que pudéssemos perceber a viabilidade desse tipo de trabalho. Por ser uma
pesquisa-acdo, esse feedback seria essencial para que pudéssemos conduzir com mais
propriedade as fases seguintes. Nessa atividade, apresentamos varias HQs aos(as)
participantes que teriam que escolher uma delas e realizar a leitura de um dos capitulos, para
finalizar respondendo a um questionario sobre a leitura realizada. Essa etapa foi positiva.

Comecamos o segundo bloco, a segunda oficina, apresentando algumas imagens
aos(as) participantes da pesquisa. Foram imagens verbais e ndo verbais, alguns classificados
de jornais, imagens de pessoas comuns passando por situacdes de racismo. Em seguida,
eles(as) teriam que responder a um questionario sobre o que foi visto. O propdsito dessa fase
foi fazer com que os(as) alunos(as) percebessem o racismo, aléem de causar sentimentos
variados a partir das visualizagcbes dessas imagens, para que, em seguida, expusessem,
oralmente, as suas falas de forma critica, ou ndo, acerca do tema proposto.

Vale ressaltar que, neste segundo bloco, apresentamos, também, de forma
resumida/adaptada, a teoria da GDV, a qual serd informada mais a frente, além de um passeio
histérico sobre o racismo. Uma das nossas inquietagdes, neste trabalho, foi a escolha da forma
de como iriamos apresentar a teoria da GDV aos(as) participantes da pesquisa, tendo em vista
a faixa etaria. Sabemos que é um tema complexo até para os estudiosos da area, quanto mais
para criangas do 4° ano do ensino fundamentam 1. Nesse sentido, optamos pelas explicagdes
que estardo mais a frente, na tentativa de sermos claros, de forma a atingir 0 nosso objetivo,
que foi o de fazer com que todo(as) tivessem acesso a esse conhecimento. Esse momento foi
finalizado com uma atividade de andlise multimodal das imagens e a socializacdo dessa
atividade de forma oral.

Para a elaboracdo do terceiro bloco, da terceira etapa, selecionamos 4 (quatro)

tirinhas, que abordam o racismo. Essas tirinhas, com um questionario de 14 perguntas sobre o

% Todas as atividades de leitura bem como os questionarios estdo no apéndice e possuem orientacdes para que
possam ser adaptadas para uma possivel aplicacdo em sala de aula.
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assunto, foram impressos, disponibilizados para que os(as) participantes pudessem analisar e
responder ao questionario.

A proposta dessa terceira etapa foi a de agucar a criticidade dos(as) participantes
sobre o tema racismo, instrumentaliza-los a partir da teoria da GDV e da dimensdo critica de
Callow, para que, diante de leituras multimodais, pudessem, de forma mais consciente e
autdbnoma, realizar as atividades seguintes. A realizacdo desse bloco foi bastante interessante,
pois pudemos verificar que a maioria dos(as) participantes conseguiu perceber, de forma
critica, as nuances do racismo presentes nas imagens a partir da analise multimodal.

Em relagdo ao quarto bloco, este foi finalizado com uma intervengédo. Aplicamos
uma atividade impressa, em que foi feita uma anélise multimodal de 1 (uma) tirinha escolhida
dentre 3 (trés) pelos(as) participantes da pesquisa. Todas as tirinhas sdo de teor racista. Por
ultimo, cada participante teria que fazer uma retextualizacdo (verbo-imagética), um desenho,
sobre uma das trés tirinhas. Foi proposto que cada um(a) desse um novo final para a tirinha
escolhida, além de responder a um questionario sobre o teor desses textos. Apoés a finalizagédo
das atividades de cada bloco, promovemos a socializacdo do que foi produzido e uma
autoavaliacdo, ambas de forma oral.

Na subsecdo seguinte, procederemos com a descricdo da primeira etapa da
oficina-teste.

6.3.3 Primeira etapa: aplicacdo da oficina-teste — Bloco 1

Esta etapa envolveu a aplicacdo de uma atividade de leitura de HQ e foi pensada
como um diagnostico, que serviu como base para o0 desenvolvimento das demais etapas. Essa
atividade foi a leitura de um capitulo de uma determinada QH, escolhida por cada
participante. Apds as leituras, propusemos que fosse respondido um questionario acerca
dessas leituras, para que cada participante o fizesse de acordo com o seu entendimento. Nos
questionarios, foram elaboradas perguntas objetivas com o intuito de sabermos sobre a
compreensdo, sobre o gosto de cada um e sobre as imagens observadas.

Por questdes de amostragem, traremos, a seguir, a analise de somente de 2 (dois)
questionarios respondidos pelos(as) participantes. Esses sdo frutos de leituras de capitulos de
diferentes HQs, realizadas pela participante A01¢ e pelo participante A06.

% Seqguindo as premissas do Conselho de Etica, os(as) participantes terdo suas identidades preservadas neste
trabalho. Para a identificagdo de cada um, um cddigo foi atribuido para esse fim.
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Tendo em vista questBes objetivas a serem respondidas no questionério, os(as)
participantes foram orientados(as) a justificarem a sua resposta, 0 que nos permitiu,
posteriormente, analisar a situacdo de compreensdo textual que cada um partiu, qual alcangou
e quais estratégias utilizou para processar 0s textos e interpreta-los. Além disso, apds a
resolucdo dessas atividades, cada um(a) foi questionado(a), oralmente, sobre os caminhos
percorridos até as respostas que julgaram corretas.

A participante A01 escolheu uma HQ, cujo o titulo foi “O fantasma de todos os
medos®””, da turma da Ménica, da Mauricio de Sousa Editora. E uma HQ, que possui 71
paginas com 10 historinhas (capitulos), os quais tratam sobre o tema inicial, sendo que o
primeiro capitulo é dividido em duas partes. Abaixo apresentaremos uma imagem da
revistinha escolhida, que retrata a parte em que a participante achou engracada. Em seguida
sera apresentado um questionario (quadro) com perguntas e respostas sobre essa HQ,
respondido pela participante anteriormente indicada.

Vejamos as figuras 20 e 21, extraidas das revistinhas analisadas. Em seguida, o
quadro 9.

Figura 20 — HQ da Turma da Ménica escolhida pela participante A0l

Ui i JOECE | 200 %
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Fonte: internet3e,

37 A HQ podera ser encontrada no sitio https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
38 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
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Figura 21 — Parte da HQ, que chamou a atencéo da participante A0l

SIM! MAS
SE NAO FOSSE A
ECHARPE MAGICA
DA CORAGEM...
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MINHA COZINHA!
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..EU NUNCA TERIA
VENCIDO OS MEUS
MEDOS E...

Fonte: internet®.

Quadro 9 — Amostra A — Questionario do primeiro bloco de atividades — Perguntas —

Respostas da participante A01

(Continua)
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QUESTAO

PERGUNTAS DO QUESTIONARIO

TRANSCRICAO DA
RESPOSTA DA
PARTICIPANTE A01

01

VOCE GOSTA DE LER HQ’S?
EXPLIQUE O MOTIVO.

“Sim, porqué a maioria delas
sdo engracadas e eu gosto de
fazer as falas dos
personagens.”’

02

QUAL FOI A HQ QUE VOCE
ESCOLHEU?  EXLIQUE O
MOTIVO.

“Monica: O fantasma de todos
0s medos, eu escolhi por qué eu
achei legal e eu gosto de
historias de fantasmas.”

03

QUAL O CAPITULO DA HQ QUE
VOCE MAIS GOSTOU? EXPLIQUE
O MOTIVO DA ESCOLHA.

“gostei do capitulo 31, porqué
ele e -engracado. Ele &
engracado porqué é nessa hora
qué a monica descobre que a
“Echarpe da coragem” ¢ um
pano de chdo.”

04

QUAL FIGURA (IMAGEM) OU
FIGURAS (IMAGENS) QUE VOCE
MAIS GOSTOU? EXPLIQUE O
MOTIVO.

“gostei mais da figura do
monstro e da denise , porqué eu
achei eles legais. Eles sé&o
legais porque eu acho eles
engragados.”

05

QUAL A FIGURA (IMAGEM) OU
AS FIGURAS (IMAGENS) QUE

“Nenhuma. porqué todos sdo
legais. Todos sdo legais porqué

39 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
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(conclus&o)
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VOCE

06

MENOS GOSTOU? | todos 0s personagens Sao
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA. engragados.”
AS FIGURAS (IMAGENS)

AJUDAM A ENTENDER MELHOR
A HISTORIA? OU NAO? O QUE
VOCE PENSA SOBRE 1SSO?
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

“Tanto faz. Com ou sem figura
da pra entender. Da pra
entender porqué quando nao
tem imagem é apenas ler.”

07

CASO NAO TIVESSEM AS
FIGURAS (IMAGENS), COMO
VOCE PENSA QUE SERIA ESSA
HISTORIA? JUSTFIQUE A SUA
RESPOSTA.

“Seria normal. S6 ndo seria tdo
engracado como € com a
imagem. N&o seria engracada
como é com a imagem porqué
na imagem 0S personagens
fazem careta.

08

FIGURAS COLORIDAS OU EM
PRETO E BRANCO? QUAIS AS
MELHORES NA SUA OPINIAO?
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

“figuras coloridas. Sem as
figuras coloridas n&o seria
muito legal. Nao seria muito
legal porqué ndo daria pra ver
direito.”

09

O QUE CHAMOU MAIS A SUA
ATENCAO NA LEITURA DA HQ?
POR QUE?

“Foi quando a monica usou um
pano de chdo no pescoco
achando que era da coragem e
enfrentou os medos.”’

10

A HQ RETRATA A NOSSA
REALIDADE? POR QUE VOCE
PENSA ASSIM? JUSTIFIQUE A
SUA RESPOSTA.

“Algumas sim. Eu penso assim
porqué algumas histérias em
quadrinhos falam sobre coisas
da vida real e outras historias
em quadrinhos ndo falam.”

11

QUAL A MENSAGEM QUE A HQ
DEIXOU PARA VOCE? QUAL O
MOTIVO DE VOCE PENSAR
ASSIM?

“Foi para enfrentar os medos.
Porqué no capitulo 29 a denise
da um pano de chdo para a
moénica dizendo que era uma
“Echarpe da coragem” e a
monica acreditou. Entdo eu
entendi isso.”

12

VOCE GOSTOU DO FINAL DA
HQ? EXPLIQUE O MOTIVO.

“Sim, foi engragado quando a
monica correu atras do
cebolinha.”

13

VOCE DARIA UM NOVO FINAL
PARA A HISTORIA? QUAL? POR
QUE?

“Ndo. Porqué com o proprio
final da histéria ja td& bem. O
final ja ta bom porqué eu ja
achei muito engragado, por isso
que eu ndo quero mudar.”

Fonte: elaborado pelo autor. Adaptado de Callow (2013).

A subsecdo seguinte trata das anélises do quadro 10.
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6.3.3.1 Consideracdes analiticas — Quadro 10 — Amostra A

A participante A01 demonstrou que leu e entendeu a historinha escolhida. Mesmo
com alguns desvios na escrita (gramaticais evidentes), conseguiu fazer-se entender diante dos
questionamentos. A participante AO1 confundiu o nimero do capitulo com o ndmero das
paginas. Inicialmente, quando questionada sobre a importancia de ter ou ndo imagens na HQ,
esta respondeu que tanto faz (ndo deu a devida atencdo sobre a importancia das imagens).
Porém, nas respostas seguintes deixa claro que, sem as imagens, sem as cores, a historinha
ndo seria tdo engragada. Afirma, ainda, que as HQs podem sim retratar a nossa realidade,
além de perceber o propdsito comunicativo (humor) presente no texto.

Concluimos, portanto, que a participante AO1, inicialmente, mesmo ndo dando
tanta importancia sobre a questdo da presenca das imagens, das cores nos textos, conforme as
respostas anteriores, logo depois foi capaz de perceber quao estas séo, sim, importantes para a
producdo de sentidos. Essa composicdo, disposi¢do, design, todos os detalhes presentes no
texto multimodal culminam para um entendimento mais apurado desse tipo de texto.

O préoximo quadro mostrara um questionario com a transcricdo das respostas,
sobre outro capitulo de uma HQ, que foi respondido pelo participante A06, assim como no
anterior.

O participante A06 escolheu uma HQ da turma da Ménica, da Mauricio de Sousa
Editora. E uma HQ, que possui 65 péaginas com 8 historinhas (capitulos), que tratam de
assuntos variados. O primeiro capitulo escolhido é dividido em 4 (quatro) partes, cujo o tema
€ “Os cagadores da ilha perdida”. Assim como no quadro anterior, procederemos com as
apresentacdes da HQ escolhida pelo participante A06 e das 4 (quatro) partes da HQ que
chamaram mais a atencdo desse participante. Apds isso, serd apresentado um questionario
(configurado e quadro-resumo) com perguntas e respostas sobre essa HQ, respondido pelo
mesmo participante.

As figuras 22, 23, 24, 25 e 26 representam, respectivamente, a HQ escolhida e as

partes que chamaram mais a atencao deste participante. Depois, o quadro 10.



Figura 22 — HQ escolhida pelo participante A06
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Figura 23 — Parte 1 da HQ, que chamou a aten¢do do participante A06
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Fonte: internet’.
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40 Disponivel em: http://www.guiadosquadrinhos.com/edicao/cebolinha-n-230/ce00501/22749. Acesso em: 28

dez. 2023.

41 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
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Figura 24 — Parte 2 da HQ, que chamou a aten¢do do participante A06.
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Fonte: internet*

Figura 25 — Parte 3 da HQ, que chamou a atencéo do participante A06
';)\.-\ [

Fonte: internet?s.

42 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.

43 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
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Figura 26 — Parte 4 da HQ, que chamou a atencéo do participante A06
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Fonte: internet*,

Quadro 10 — Amostra C — Questionario do primeiro bloco de atividades — Perguntas -

Respostas do participante A06

(Continua)

QUESTAO | PERGUNTAS DO QUESTIONARIO

TRANSCRICAO DA
RESPOSTA DA
PARTICIPANTE A01

VOCE GOSTA DE LER HQ’S?

01 EXPLIQUE O MOTIVO.

“Sim, e bem legal as historias e
também é engracado. e também
ajuda na leitura.”

QUAL FOI A HQ QUE VOCE
ESCOLHEU?  EXLIQUE O
MOTIVO.

02

“Os  cacadores da ilha
perdida”, eu achei bem
interessante e a HQ tem muitas
aventuras.”

QUAL O CAPITULO DA HQ QUE
VOCE MAIS GOSTOU? EXPLIQUE
O MOTIVO DA ESCOLHA.

03

“Parte 1, a parte e muito
engracada e € pouco curta mais
é bom.”

QUAL FIGURA (IMAGEM) OU
FIGURAS (IMAGENS) QUE VOCE
MAIS GOSTOU? EXPLIQUE O
MOTIVO.

04

“A segunda e a terceira da
pagina cinco da Historia,
Engracada para o xaveco ler
errado e o cebolinha chama ele
de analfabeto.”

QUAL A FIGURA (IMAGEM) OU
AS FIGURAS (IMAGENS) QUE
VOCE MENOS GOSTOU?
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

05

“ A quarta da pagina 12, ele
disse que mulher em alto mar
da azar e eu ndo gostei porque
ele disse isso.”

06 AS FIGURAS (IMAGENS)

“Sim, se ndo tivesse imagens a

4 Disponivel em: https://doceru.com/doc/s81cx5x. Acesso em: 28 dez. 2023.
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(Concluséo)

AJUDAM A ENTENDER MELHOR | gente ficaria meio confuso
A HISTORIA? OU NAO? O QUE | porque ndo tem imagem.”
VOCE PENSA SOBRE 1SSO?
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.
CASO NAO TIVESSEM AS
FIGURAS (IMAGENS), COMO | .. . . ficari
07 VOCE PENSA QUE SERIA ESSA P porque jicaria sem
HISTORIA? JUSTFIQUE A SUA | 87¢¢d Sen tmagens.
RESPOSTA.
FIGURAS COLORIDAS OU EM | “Coloridas, E bom colorido e
08 PRETO E BRANCO? QUAIS~AS bom e colorido deixa as coisas
MELHORES NA SUA OPINIAQO? | boas e preto e branco e sem
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA. graga.”
“Quando a irmad do Xaveco esta
O QUE CHAMOU MAIS A SUA | escrevendo no seu diario, ela
09 ATENCAO NA LEITURA DA HQ? | tava criando um clima tenso e
POR QUE? do nada o Xaveco pergunta de
ela quer refri.”
A HQ RETRATA - A NOSSA “Ndo em  Historia  em
10 REALIDADE? POR QUE VOCE Quad,rinho tem monstros e na
PENSA ASSIM? JUSTIFIQUE A i - ) ”
SUA RESPOSTA. nossa realidade ndo tem isso.
QUAL A MENSAGEM QUE A HQ
11 DEIXOU PARA VOCEA? QUAL O | “Nenhuma, Eu achei nenhuma
MOTIVO DE VOCE PENSAR | mensagem.”
ASSIM?
;2 | VOCE GOSTOU DO FINAL DA | S0 o0t e e e
HQ? EXPLIQUE O MOTIVO. guar
ouro no bolso.
VOCE DARIA UM NOVO FINAL | Ndo. a HO tem um final bom,
13 | PARA A HISTORIA? QUAL? POR | © Xaveco guardou moedas de
QUE? Zuro ,r’10 bolso e isso e um final
om.

Fonte: elaborado pelo autor. Adaptado de Callow (2013).

A subsecdo seguinte trarad a analise do quadro 11

6.3.3.2 Consideragdes analiticas — Quadro 10 — Amostra C

O participante A06 demonstrou que leu e entendeu a historinha escolhida.
Apresentou, também, alguns desvios na escrita, mas deu o Seu recado assim como a
participante AOLl. Esse participante percebeu o propdsito comunicativo da HQ (humor), a
importancia das cores, da imagem e suas disposicOes, alem de ter ficado implicito que, sem

isso, ndo era possivel entender o texto em sua totalidade. Ele conseguiu discernir nUmero de



105

pagina de nimero de capitulo, foi perspicaz em perceber o machismo presente na fala de um
dos personagens, quando este comentou que “mulher em alto mar dd azar”. Porém, ndo
percebeu a mensagem implicita no final da HQ, a qual podemos inferir que pode ser:
“Devemos ser perseverantes, ndo podemos desistir”, além de ndo concordar que algumas HQs
podem retratar a nossa realidade.

Com isso, percebemos que, em ambos, as respostas em relagdo as imagens foram
parecidas, havendo uma convergéncia de ideias. Sobre o propdsito comunicativo do género
textual, tivemos, também, informacGes assertivas, pois inferiram de forma a entender a
proposta do género textual lido. Ainda, concordaram sobre a importancia das imagens, da sua
composicao, disposicao, design, para a producdo de sentidos. Portanto, ficou evidente, nessas
falas, que as imagens ndo verbais sdo essenciais para o entendimento de textos multimodais e
gue estas ndo tém a funcdo simplesmente de alegoria. Elas se fundem com os textos verbais
para gerar sentidos. Por outro lado, tivemos algumas dissonancias quanto ao teor da
mensagem implicita expressa na HQ e quanto ao quesito representacao da nossa realidade.

E importante ressaltar que, até aqui, os(as) participantes ndo tiveram nenhum
contato com a teoria da GDV, com analises de textos multimodais. Aproveitamos ao ensejo
para sugerir futuras pesquisas sobre a questdo dos implicitos nos textos multimodais, em
especial, os textos ndo verbais. Segundo (Bearne, 2003, p.98), é preciso repensar a questdo do
letramento e, antes de tudo, “olhar em diversas diregdes e reconsiderar o que o termo
“letramento” incorpora”.

A partir do questionario proposto no primeiro bloco de atividades, esperava-se dos
participantes que eles entendessem o que estavam lendo, que fossem capazes de relacionar o0s
elementos verbais e ndo verbais em prol da identificacdo do propésito comunicativo da HQ,
gue ativassem algumas estratégias de leitura para perceberem o humor contido na HQ. Porém,
notamos que as inferéncias que levaram os(as) participantes as respostas foram variadas.
Tanto as justificativas escritas quanto as orais demonstraram alguns caminhos diferentes,
outros parecidos, o que nos ajudou a tracar um perfil diagndstico com mais preciséo.

Para fins estatisticos, mostraremos, no quadro 11, as perguntas e as respostas, de
forma resumida, baseado no quadro anterior, que melhor traduz o caminho percorrido por
cada participante. Para isso, elegemos 8 (0ito) perguntas, que tratam sobre entendimento do
teor das imagens/figuras, além da percepc¢éo de cada um sobre as HQs.



Quadro 11 — Amostra C — Resumo da oficina-teste sobre as leituras das HQs do
primeiro bloco de atividades — Respostas dos(as) participantes
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QUESTOES

PERGUNTAS DO
QUESTIONARIO

RESPOSTAS DOS(AS)
PARTICIPANTES

01

VOCE GOSTA DE LER HQS?

A01 - (X)SIM ( )NAO
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - ( )SIM (X)NAO
A04 - ( )SIM (X)NAO
A05 - (X)SIM ( )NAO
A06 - (X)SIM ( )NAO
A07 - (X)SIM ( )NAO

02

AS FIGURAS (IMAGENS)
AJUDAM A ENTENDER MELHOR
AHISTORIA?

A01 - (X)SIM
A02 - (X)SIM
A03 - (X)SIM
A04 - (X)SIM
A05 - (X)SIM
A06 - (X)SIM ( )NAO
AO07 - (X)SIM

03

E BOM TER
(IMAGENS) NA HQ?

FIGURAS

A0L - (X)SIM
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - (X)SIM
A04 - (X)SIM
A05 - (X)SIM
A06 - (X)SIM ( )NAO
A07 - (X)SIM

04

E BOM TER
COLORIDAS NAHQ?

FIGURAS

A01 - (X)SIM
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - (X)SIM
A04 - (X)SIM
AO5 - (X)SIM
A06 - (X)SIM
A07 - (X)SIM

05

A HQ PODE RETRATAR A NOSSA
REALIDADE?

A01 - (X)SIM
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - ( )SIM A
A04 - ( )SIM
A05 - (X)SIM
A06 - ( )SIM
A07 - ( )SIM

06

A HQ DEIXOU PARA VOCE
ALGUMA MENSAGEM?

A01 - (X)SIM
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - (X)SIM ( )NAO
A04 - (X)SIM ( )NAO
A05 - ( )SIM (X)NAO
A06 - ( )SIM (X)NAO
A07 - ( )SIM (X)NAO

07

VOCE GOSTOU DO FINAL DA
HQ?

A01 - (X)SIM ( )NAO
A02 - (X)SIM ( )NAO
A03 - (X)SIM ( )NAO
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A04 - (X)SIM ( )NAO
A05 - (X)SIM ( )NAO
A06 - (X)SIM ( )NAO
A07 - ( )SIM (X)NAO
A01-( )SIM (X)NAO
A02 - ()SIM (X)NAO
A03-( )SIM (X)NAO
A04 - (X)SIM ( )NAO
A05 - ( )SIM (X)NAO
A06 - ( )SIM (X)NAO
A07 - (X)SIM ( )NAO

VOCE DARIA UM NOVO FINAL

08 PARAAHISTORIA?

Fonte: elaborado pelo autor. Adaptado de Callow (2013).

Para fins didaticos, mostraremos, no quadro 12, uma estatistica resumida sobre as
informacBes citadas anteriormente. Para a sua producdo, foi utilizada a ferramenta Excel,
office 2019 da Microsoft.

Quadro 12 — Amostra D — Estatistica da oficina-teste — Respostas dos questionarios
sobre a leitura das HQs do primeiro bloco de atividades

Quadro estatistico das respostas

I.I I I llI-I_II
Ql Q2 a3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8

BsSM 5 7 7 7 3 4 6 2
ENAO 2 0 o0 o0 4 3 1 5

Quadro-resumo
= Pl = (o n] o0

Legenda: Q = Questéo - Fonte: elaborado pelo autor.

A préxima subsecdo trard a anélise do quadro 12.
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6.3.3.4 Consideraces analiticas — Quadro 12 — Amostra E

Ao analisarmos os quadros anteriores, podemos inferir que houve convergéncias e
divergéncias nas respostas dos(as) participantes, tendo em vista o entendimento de cada
um(a). Isso ja era esperado, pois temos uma diversidade de textos (HQs) e de participantes. O
importante é percebermos como esse trajeto foi construido.

Sobre a primeira pergunta, que trata do gosto pela leitura de HQs, cinco
responderam que “sim”, e dois, “ndo”. Os que disseram “ndo” complementaram a sua
resposta informando que nao tém o costume de tipo de leitura. A segunda e a terceira pergunta
tratam sobre a importancia das imagens, se € bom ou ruim ter imagens para o entendimento de
certos textos. Aqui houve uma unanimidade nas respostas, ja que todos(as) responderam que
“sim”, as imagens sdo importantes e ¢ bom para esse fim.

A quarta pergunta versa sobre a importancia das cores nos textos. Tivemos
respostas positivas e unanimes. Ja na quinta pergunta, que questiona sobre se as tirinhas
podem representar ou ndo a nossa realidade, tivemos divergéncias. Para essa pergunta, trés
responderam que “sim”, e quatro disseram que “nao”. A sexta questdo indaga, diretamente,
aos(as) participantes sobre alguma mensagem/aprendizado que a HQ possa ter deixado ou ndo
para os leitores e as leitoras. Assim como na questdo anterior, tivemos divergéncias. Quatro
participantes responderam que “sim”, que ha uma mensagem nas entrelinhas de cada HQ, e
trés participantes disseram que “ndo”. Vimos, portanto, que os implicitos foram um entrave
para boa parte dos(as) participantes da pesquisa.

A sétima pergunta foi sobre o final da historinha, se gostaram ou ndo, e seis
participantes afirmaram que gostaram do final; apenas um disse que ndo gostou. Por Gltimo, a
oitava pergunta foi se eles(as) dariam um novo final para a historinha ou ndo. A maioria
(cinco) respondeu que “nao”, e, apenas, dois responderam que “sim”, que dariam um novo
final para a historinha lida.

Apbs o término dessa atividade, boa parte dos participantes demonstrou
conhecimentos abrangentes sobre o conteddo das HQs; outros, a minoria, nem tanto,
principalmente quando o assunto eram os implicitos no texto. Contudo, essa etapa foi muito
importante para o desenvolvimento das demais. Conseguimos perceber por onde caminhar
para que pudéssemos ser mais assertivos na questdo da escolha dos textos, assim como nas
atividades a serem desenvolvidas.

A proxima subsecdo versara sobre a aplicagédo das atividades de leitura da segunda

etapa.
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6.3.4 Segunda etapa: aplicacédo das atividades de leitura de HQs — Bloco 2

O intuito desta atividade foi causar sentimentos variados sobre o tema racismo,
para que os(as) participantes fossem estimulados a perceberem esse preconceito antes de
responderem ao questionario. Apresentamos a eles/elas 6 (seis) imagens, verbais e ndo
verbais, que apresentam algumas situagdes sobre o tema em voga. Para isso, utilizamos um
projetor que refletiu imagem por imagem. Nesse momento, ndo fizemos quaisquer
comentarios sobre as imagens/figuras. Nessa atividade, ativamos a estratégia de predicéo, que,
segundo Kleiman (1993, p. 51), é a “capacidade que o leitor tem de antecipar-se ao texto,
antes da leitura propriamente dita ou a medida que vai processando a sua compreensao”.

Vamos ao quadro 13.

Quadro 13 - Imagens/figuras, que evidenciam o racismo

1 2 13

VENDRSE iml,' mulala de 38 anncs, m um Bl
e 3 w003 de cor clara & compraese um negrioha &
100 12 sn00s. - Para talar § rua Quilands 1321)3 :

Fonte: elaborado pelo autor

Depois da atividade de percep¢do visual do quadro 14 e a socializacdo das
imagens de forma oral pelos(as) participantes da pesquisa, fizemos alguns comentarios para o

grupo acerca de cada imagem do quadro 14.
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Quadro 14 — Comentérios e fontes das imagens que evidenciam o racismo — Bloco 2

(Continua)

IMAGENS

COMENTARIOS

FONTES

Trata-se de uma propaganda de
jornal impresso do seculo XIX,
mais especificamente, na parte de
classificados do jornal, na cidade de
Séo Paulo. O assunto é a venda de
uma pessoa maior de idade em
situacao de escravidao,
acompanhada de um filho. Inclui-
se, ainda, o desejo de compra de
uma crianca com idade entre 10 e
12 anos.

https://saopauloantiga.com.br/anunc
ios-de-escravos/

Acesso em: 12/12/2023.

Essa imagem, também, surgida no
século XIX, mostra, segundo 0s
cientistas da época, a evolucdo do
ser humano supostamente, a partir
do macaco, passando por varios
estagios étnicos até chegar ao ser
ideal que era, segundo essa
concepgao: homem branco,
europeu.

https://www.gettyimages.com.br/fot
os/racismo
Acesso em: 12/12/2023.

A imagem retrata, mais
explicitamente, o racismo. Temos
uma pessoa negra, olhando,
diretamente, para o interlocutor,
com a boca fechada pelas maos de
alguém branco, que ndo se
apresenta, sobrepondo suas maos,
mas sem atitude alguma, apenas
aceitando.

https://www.gettyimages.com.br/fot
os/racismo
Acesso em: 12/12/2023.

Temos, aqui, uma imagem do
século  XIX, supostamente de
algum pais africano, que realca o
racismo de forma muito cruel. S&o
pessoas negras amarradas por
correntes, sendo vigiadas por um
soldado que estd armado, também
negro.

https://www.gettyimages.com.br/fot
os/racismo
Acesso em: 12/12/2023.

Outra imagem que nos chama a
atencdo é esta, a qual mostra uma
pessoa amarrada, sofrendo, suada
em situacio de opressdo racista. E
uma imagem recente, do ano de
2017, de um negro sendo colocado
a venda, na Libia, na Africa. Isso
ocorreu depois que o pais entrou
numa guerra civil o qual escravizou

https://www.esquerdadiario.com.br/
Negros-vendidos-como-escravos-
na-Libia-fotos-do-horror-que-o-
imperialismo-produz

Acesso em: 12/12/2023.



https://saopauloantiga.com.br/anuncios-de-escravos/
https://saopauloantiga.com.br/anuncios-de-escravos/
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.esquerdadiario.com.br/Negros-vendidos-como-escravos-na-Libia-fotos-do-horror-que-o-imperialismo-produz
https://www.esquerdadiario.com.br/Negros-vendidos-como-escravos-na-Libia-fotos-do-horror-que-o-imperialismo-produz
https://www.esquerdadiario.com.br/Negros-vendidos-como-escravos-na-Libia-fotos-do-horror-que-o-imperialismo-produz
https://www.esquerdadiario.com.br/Negros-vendidos-como-escravos-na-Libia-fotos-do-horror-que-o-imperialismo-produz
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0 Seu povo em troca de dinheiro.
Por (ltimo, uma imagem nao
verbal, aparentemente de uma
garota que ndo € aceita por um
grupo de estudantes, tendendo ao
6 isolamento. Perceba que ela é negra
e 0 grupo atrés dela é composto por
pessoas brancas. Infere-se que
temos, aqui, uma situacdo de
racismo.

Fonte: elaborado pelo autor

https://www.gettyimages.com.br/fot
os/racismo
Acesso em: 12/12/2023.

Ao apresentarmos essas imagens do quadro 13 ao grupo participantes, todos(as)
ficaram atentos. O tempo de apresentacdo de cada imagem durou, em média, um minuto.
ApOs essa apresentacdo, abrimos uma roda de conversa para que todos(as) pudessem
comentar sobre o que viram. A maioria entendeu, de imediato, que se tratava de racismos.
Outros(as), ndo. A ideia era que eles(as) percebessem o racismo sem a nossa intervencéo,
principalmente quando fossem realizar as atividades com as tirinhas, além de levar esses
conhecimentos para a vida.

Os(as) participantes, na roda de conversa, fizeram comentérios pertinentes, de
forma critica e consciente. Sentimentos variados surgiram apds a apresentacdo dessas
imagens, como a raiva, a indignacao e a tristeza. Ficaram evidentes, também, o senso critico e
de justica na fala de cada participante da pesquisa. Com esse resultado, pensamos que
conseguimos, de certa forma, alcancar o nosso objetivo. Aqui, foi trabalhada a dimens&o
afetiva, que, segundo Callow, “valoriza e reconhece o papel dos individuos quando interagem
com imagens, incluido o sensorial e a resposta imediata, apreciacdo estética, a compreensao
hermenéutica e as escolhas criativas em ambos, observador e criador de objetos visuais”
(CALLOW, 2005, p 12).

Apbs isso, os(as) participantes foram expostos a GDV e a dimensédo critica de
Callow, para que, assim, pudessem realizar analises multimodais de forma autbnoma nas
demais etapas da pesquisa. Para isso, pensamos qual seria a melhor forma abordar esses
assuntos, se € que existiria. Lembramos que € um tema complexo até para os estudiosos da
area, quanto mais para criangas do 4° ano, dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, optamos pelas explicagdes seguintes com o intuito de fazer com
que todos(as) pudessem assimilar algum conhecimento sobre essa teoria na prética. E o que

veremos na proxima subsecao.


https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
https://www.gettyimages.com.br/fotos/racismo
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6.3.5 Modelo de analise multimodal apresentada aos (as) participantes

Como objeto de andlise para exemplificar a teoria da GDV aos alunos e as alunas,
exploramos uma campanha educativa do departamento de transito do Estado do Piaui, com o
intuito de descrever o processo de como podemos ler imagens a luz dessa teoria. Para isso,
utilizamos como arcaboucgo tedrico-metodoldgico da propria Gramatica do Design Visual,
como concebida por Kress e van Leeuwen (2006), mas de forma mais resumida possivel para
que tivéssemos um bom resultado em relacdo ao seu entendimento.

Desse modo, a analise realizada e apresentada por nos levou em conta as
metafuncBes constitutivas dos textos verbo-imagéticos. Para facilitar o entendimento dos
participantes, como categorias de analise, foram eleitos apenas os elementos presentes na
campanha analisada, segundo os significados: representacionais, interacionais e

composicionais assim como algumas de suas subdivisdes. Comegaremos pela figura 27.

Figura 27 — Campanha de transito

Tempo de
conserto: 3 dias

Tempo de

recuperacao: 3 anos

Fonte: internet®.

Inicialmente informamos aos(as) participantes que devemos sempre considerar a

articulacdo entre recursos verbais e ndo verbais. Nessa dire¢do, palavras, cores, objetos

s Disponivel em: <http://www.detran.pi.gov.br/2013/04/16/campanha-alerta-sobre-uso-correto-da-
motocicleta/>. Acesso em: 18 dez. 2023.
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representados, disposi¢do grafica e as intencionalidades devem ser observadas. Informamos,
ainda, que, para isso, os estudiosos sobre o assunto desenvolveram um modelo, um método de
ler imagens, a partir das chamadas metafuncdes, que sdo funcBes da linguagem, um modo de
descrever imagens. Além disso, dissemos que o0 modelo verbal, como conhecemos, é apenas
um dos modos de representar a linguagem, que existem outros. Essas metafun¢des podem nos
ajudar a compreender melhor o que se vé nas imagens, a ler essas imagens.

Dando sequéncia as explicacdes, informamos a todos(as) que, para essa teoria, no
nosso caso, devemos considerar 3 (trés) metafungdes. Primeiramente temos a metafuncéo
chamada de representacional. Nesse momento, pedimos que observassem a imagem enquanto
teciamos as explicagdes. Essa metafuncdo contempla a questdo dos participantes interativos,
0s quais podemos chamar de (Pl), e os participantes representados (PR). Dissemos que os Pl
sdo representados de duas formas: produtor da mensagem (Governo do Estado do Piaui -
DETRAN) e consumidores da mensagem - receptores (publico em geral - nés), que
apresentam diferentes graus de envolvimento: motociclistas (maior grau de envolvimento =>
publico direto) e pessoas em geral (menor grau de envolvimento => publico indireto).

Os participantes representados (PR), por sua vez, Sdo personagens ou sujeitos, em
outros termos, podem ser as pessoas, 0s lugares e as coisas dos quais se fala, no caso em
questdo, temos um motociclista acidentado representado por uma perna humana, com um
dispositivo fixador externo (objeto de metal na perna) e a moto danificada. A interacdo entre
esses elementos se efetiva por meio da articulacdo entre uma proposta do governo
(conscientizacdo), que mobiliza os participantes, no caso, o motociclista da imagem e a
motocicleta, com vistas a atuar sob os consumidores alvos da campanha (leitores). Os
participantes (moto e perna) estao articulados com o texto verbal: “tempo de conserto: 3 dias”
e “tempo de recuperacdo: 3 anos”.

Logo em seguida, explicamos sobre a metafuncéo interacional, a qual contempla a
distancia entre os participantes (interativos e representados). No contexto analisado, nao
temos a representacdo direta de um participante (apenas parte da perna), assim o
enguadramento apresenta um participante estranho (ndo préximo ao leitor), mas que mobiliza
a atengdo do publico por apelar para o lado sensorial-sentimental. Temos, assim, uma imagem
objetiva que mostra o participante representado da forma como ele é, realisticamente
acidentado. Essa visdo realistica pode ser comprovada por meio da representacdo de objetos
reais, de uso de cores, dos ferimentos no motociclista e nos danos na motocicleta, o que

imprime credibilidade a mensagem e provoca um apelo emocional.
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Nesse sentido, a interagdo é mediada pela linguagem verbal, e o fragmento é
apelativo: “A imprudéncia cobra um preco alto. D€ valor a vida.”, pois evidencia o efeito da
imprudéncia e incita uma mudan¢a de comportamento a partir do uso do imperativo e dos
implicitos. Além disso, no fragmento subsequente, “Moto. E preciso saber usar. E preciso
respeitar.”, percebemos a apresentacdo de uma linguagem objetiva, constituida pela frase
nominal (Moto), por estruturas paralelisticas (é preciso) e por verbos de acéo.

Por ultima, explicamos como acontece na analise da metafuncdo composicional.
Esta contempla aspectos relacionados ao layout do texto, a sua organizacdo, como ela se
configura na imagem. Nessa organizagédo, na imagem apresentada, podemos destacar o fundo
branco, que realga os elementos representados. No que diz respeito ao valor da informacéo, a
imagem em pauta se circunscreve no critério da polarizacdo, pois as posi¢cdes marginais
dessas imagens sdo evidenciadas na constituicdo da campanha.

Além disso, pedimos mais atencdo para que percebessem que os elementos e as
imagens sao distribuidos em dois lados. A relacdo dado/novo, subcategorias da metafuncao,
incide sobre a importéancia dos elementos: do lado esquerdo, a moto esta em destaque (que se
apresenta como elemento de menor importéncia); do lado direito, encontra-se uma “perna
imobilizada” do motociclista, que se apresenta como elemento indispensavel para a
mobilizacdo prevista pela campanha, com o apelo emocional realistico.

A posicdo inferior indicia uma informagdo mais concreta, objetiva, ligada ao
mundo real. J& na saliéncia, outra subcategoria que revela o que mais se sobressai na imagem,
observamos que os efeitos do tamanho, cores e localiza¢do no primeiro plano demonstram o
sentido global da campanha. O enquadramento explicita a conexdo entre elementos da
imagem, indicando uma associa¢do semantica entre as partes (moto, perna, imobilizador etc.)
que constituem a composicdo visual. Estas categorias estdo dispostas na figura 12, mais
detalhadamente.

Como pudemos observar, os elementos constitutivos da campanha séo definidores
no processo de producdo de sentidos e devem ser levados em consideracdo no
encaminhamento de uma proposta de leitura em sala de aula, com vistas a formacéo de
leitores proficientes e criticos, como pauta muito bem Jon Callow (2008).

Dessa forma, tentamos explicar, da melhor forma possivel, a teoria da GDV, o
que néo foi facil, pois muitos alunos, de primeira impresséo, ndo entenderam absolutamente
nada e, somente aos poucos, através de questionamentos, reflexdes, foi possivel um pouco de
entendimento. Ademais, conseguimos provocar reflexdes no grupo de participantes da

pesquisa sobre o fendbmeno da multissemiose constitutiva dos textos imageéticos e, de modo
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mais especifico, discutir com eles(as) a leitura visual partir das premissas da GDV. Isso pode
causar um impacto positivo na formagdo do leitor critico, para o aperfeicoamento de
habilidades necessarias para o enfrentamento de varias situacdes de leitura, nas quais estdo
implicados os multiletramentos.

Assim, apresentados os principios basilares da teoria proposta por Kress e van
Leeuwen, intitulada de Gramética do Design Visual, de forma mais simples possivel,
podemos dizer que instrumentalizamos o grupo de participantes da pesquisa, para que
estes(as) pudessem ter subsidios para realizar com mais propriedade as analises das tirinhas.
Ao final da apresentacdo dessa teoria, dadas as dificuldades, tivemos um bom aproveitamento
quanto ao seu entendimento por parte dos(as) envolvidos.

A prdéxima subsecdo versara sobre a aplicacdo da terceira etapa da oficina. Nesta

etapa, trabalhamos junto aos alunos e alunas somente a dimenséo critica de Callow.

6.3.6 Terceira etapa: analise multimodal de tirinhas a luz da GDV e da dimensdo critica de

Callow — Bloco 3

Com o senso critico agucado e munidos de conhecimentos basicos sobre a teoria
da GDV, a dimenséo critica e o racismo, 0s(as) participantes da pesquisa foram submetidos a
uma atividade sobre a leitura de 4 (quatro) tirinhas, que abordaram o esse tema, incluindo o
preenchimento de um questiondrio com 14 (catorze) perguntas objetivas, as quais
necessitaram de justificativas.

A partir disso, foi proposto que os(as) participantes realizassem uma anélise
multimodal critica dessas tirinhas. Para efeito de analise, eles/elas escolheram, apenas, 2
(duas) tirinhas. Este momento era para que, sozinhos(as), pudessem interagir, analisar esses
textos de forma mais proficiente, para que, na ultima fase da oficina (a intervencao)
pudessem, além disso, manipular alguns elementos multimodais para a producéo de tirinhas
que tivessem um final diferente. Os exemplos dessa atividade serdo vistos mais a frente.
Esperavamos que as estratégias por eles/elas desenvolvidas, construidas, também, por meio de
conhecimentos sobre a multimodalidade, fossem percebidas de forma mais facil.

Para entendermos melhor o trabalho realizado pelos(as) participantes da pesquisa,
antes de adentrarmos nas atividades realizadas pelo grupo, apresentaremos abaixo,
primeiramente, uma analise de uma tirinha da Mafalda, feita por nos a luz da GDV e da

dimensao critica de Callow. Isso servira de base para constatarmos ou ndo o entendimento



116

sobre as teorias anteriormente mencionadas. A andlise dessa tirinha foi apresentada aos(as)
participantes da pesquisa somente no final da oficina.

Daqui para frente, as analises realizadas pelo grupo, as quais veremos mais a
frente, deram-se a partir das leituras de tirinhas que abordaram o racismo expressos nos
questionarios respondidos por cada um(a). Para isso, teriam que, a partir de um grupo de 4
(quatro) tirinhas, escolher no minimo 1 (uma) para submeter as suas analises. Esperavamos
que os questionarios refletissem as analises realizadas por cada participante.

Vejamos a figura 28 escolhida pelo grupo.

Figura 28 — Tirinha da Mafalda

GOSTOU, SUSANITA? £. POR QUE? NAO VAl ME \ AFINAL, NOS SOMOS TOROS ]
FOI MlNHA MAE QUE VIZUQ OU¢ VO£ TEM |GUA|S' COMO t QU* vou
ME DEV! g PRECONCEITO TER PRECONCEITO LAVAR O PEDO
AH, OM ACIAL! - RACIAL? "
| ( NEGRINHO? RACIAL EU? CLARD "\ | (7 “AONDE voct ™ Y
v , s auENkor f N Az Ty

Fonte: internet?.

Dando prosseguimento & nossa analise, na tirinha acima, temos uma pratica
racista evidenciada pela amiga da Mafalda, que se contradiz quando perguntada sobre ser
racista ou ndo. Sua atitude fala mais que as suas palavras. Susanita, ao tocar com o dedo no
boneco, diz que ndo tem preconceito racial, mas em seguida vai lavar o0 mesmo dedo que
tocou no boneco.

Procedendo a andlise da tirinha acima & luz GDV, segundo a metafuncéo
representacional, observando a imagem, temos os participantes interativos (Pl) e os
participantes representados (PR). Os PI, como ja sabemos, sdo o produtor da mensagem, no
caso, 0 Quino, idealizador da personagem Mafalda e os receptores, o publico que consome

esse tipo de texto, que apresentam diferentes graus de envolvimento. Para reforcar, os

4 Disponivel em: https://rollingstone.uol.com.br/noticia/8-frases-perfeitas-da-mafalda-personagem-criada-por-
quino-para-entender-2020/. Acesso em 18 dez. 2023.


https://rollingstone.uol.com.br/noticia/8-frases-perfeitas-da-mafalda-personagem-criada-por-quino-para-entender-2020/
https://rollingstone.uol.com.br/noticia/8-frases-perfeitas-da-mafalda-personagem-criada-por-quino-para-entender-2020/
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personagens (maior grau de envolvimento => publico direto) e pessoas consumidoras em
geral (menor grau de envolvimento => puablico indireto).

Sobre metafuncédo interacional, que contempla a distancia entre os participantes
interativos e representados, nesse caso, temos a representacdo direta dos participantes (todas
as cenas contemplam todos os personagens), em outros termos, o enquadramento, outra
subcategoria dessa metafungéo, apresenta todos os envolvidos na tirinha, que estdo, de certa,
forma proximos ao leitor e mobiliza aten¢do do publico quando, de forma controversa, a
personagem Susanita se revela racista através de uma acdo em particular: o de lavar o dedo
por ter tocado no boneco preto. I1sso mostra a imagem psicolégica da personagem Susanita,
representada da forma como ela é ideologicamente: racista. Esse fato pode ser comprovado
por meio da sua acdo ao lavar o dedo. E possivel que nesse caso, 0s objetos reais, as cores,
ndo se constituam como elementos a dar mais credibilidade a essa analise, mas podemos
perceber que a Susanita é da cor branca e loira (tom amarelado do cabelo de denota a cor
clara).

Como a metafuncdo composicional contempla aspectos relacionados ao layout do
texto, a sua organizacdo, como ela se configura na imagem, a tirinha apresenta o fundo
branco, e isso realca os elementos representados, 0s personagens e os baldes com as com as
falas. Vejamos que os personagens sdo distribuidos em dois lados. Como dito anteriormente, a
relacdo dado/novo incide sobre a importancia dos elementos: do lado esquerdo, a Mafalda,
segurando um boneco preto, que se apresenta como elemento de menor importancia, mas que
impulsiona, estimula o desenrolar do didlogo. Vemos, aqui, uma reacdo de espanto da
Mafalda em relacdo a fala final da sua amiga. Do lado direito, encontra-se uma personagem
gue comete um ato racista, que se apresenta como elemento indispenséavel para a mobilizacao
critica de quem Ié a tirinha. Esse é o motivo-chave que desperta todo o sentimento antirracista
da Mafalda.

Nessa linha de raciocinio, podemos observar, também, os tamanhos das
personagens. Sa0 pequenas criangas, com as cabecas maiores destoando de seus corpos, alem
das cores presentes que identificam cada personagem, no caso, a cor dos cabelos, das vestes,
do boneco. O enquadramento de cada cena é igual, mostra todos os personagens. Por fim,
temos uma sequéncia de quadros, caracteristica desse género. Tudo isso constitui a
composigdo visual, e todos esses detalnes mobilizam estratégias de leitura para o

entendimento global do texto.
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Na proxima subsecdo, apresentaremos as analises realizadas pelos participantes
AO05 e A07 através das respostas dos questionarios. Em seguida, procederemos com a nossa

analise a partir destes questionarios.

6.3.6.1 Andlise multimodal realizada pelos(as) participantes da pesquisa

Deixamos claro que as andlises realizadas pelos(as) participantes a seguir nao
foram nesse nivel de detalhes como fizemos anteriormente. As analises feitas por eles/elas
foram por meio de questionarios apds serem expostos as imagens/tirinhas e, depois, expostos
a teoria da GDV. O material que analisamos, 0s questionarios (sobre imagens e tirinhas)
respondidos por eles/elas retrataram o que foi aprendido. Utilizamos esses questionarios como
um recurso metodolégico para a coleta de dados, devido ao grau de maturidade dos(as)
participantes da pesquisa que ndo permitiu, naquele momento, a realizacdo de analises mais
complexas, como fizemos acima, tendo em vista que sdo criancas com idades entre 9 de 10
anos.

A seguir, analisaremos apenas 2 (dois) questionarios respondidos por 2 (dois)
participantes, A05 e AO07, sobre a leitura multimodal de tirinhas, com 13 (treze) questdes e
com as transcri¢des das respostas. Esses questionarios sdo as analises realizadas pela dupla. A
tirinha analisada por nos, figura 28, foi a escolhida pelos dois participantes.

Nos dois quadros, 15 e 16, respectivamente, apresentaremos, primeiramente, as
respostas dos participantes sobre a tirinha da Mafalda, para depois procedermos com as
analises dessas respostas, a luz da GDV e a dimenséo critica de Callow, logo na proxima

subsecdo.

Quadro 15 — Amostra E — Questionario — Terceiro bloco de atividades — Perguntas —
Respostas do participante A05 (continua)

TRANSCRICAO DAS
RESPOSTAS DO
PARTICIPANTE A07
(Registro escrito)

QUESTOES | PERGUNTAS DO QUESTIONARIO

QUAL O GENERO TEXTUAL QUE
VOCE ACABOU DE LER? VOCE
ACHA QUE ESSE GENERO
TEXTUAL SERVE PARA QUE?
POR QUE VOCE ACHA ISSO?

01 “Tirinha, divertir as criancas.”

02 O QUE ESTA ACONTECENDO | “Estdo falando mal da cor
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(conclusao

NAS TIRINHAS? negra.”

O QUE VOCE PENSA SOBRE TER | “Acho legal, por fica mais
03 IMAGENS COLORIDAS NESSES | colorido e bonito. Diferente do

TEXTOS? POR QUE? preto e branco.”

QUAL E O ASSUNTO COMUM “O racismo or todas as
04 ENTRE AS TIRINHAS? POR QUE tirinhasfalam’ soll))re os negros.”’

VOCE ACHA ISSO? '

QUAL A SITUACAO NAS | “O texto 1, porque a menina
05 TIRINHAS QUE LHE CHAMOU | tocou no boneco negro e foi

MAIS ATENCAO E POR QUE? lavar as méos.”

O QUE VOCE ACHA SOBRE TER
06 mgs&g:g,&%uggl\sﬂ 0S TEXTOS “Acho mais facil de entender.”

ESCRITOS? POR QUE?
07 AO I:ER AS TIRINHASA, O QUE | “Tristeza, as pessoas ndo

VOCE SENTIU? POR QUE? gostam deles.”

VOCE ACHA CERTO O QUE
08 ACONTECE NESSAS TIRINHAS? | “Nao, porque isso é maldade.”

POR QUE?

SOBRE AS INFORMAQ@ES QUE

ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE | “Sim, todas, por que eles
09 MUDARIA O FINAL DE ALGUMA | sofrem muito por causa da

DELAS? QUAL/QUAIS?  POR | pele.”

QUE?

VOCE FARIA ALGO PARA

MELHORAR A VIDA DE ALGUM “Sim todos. Faria os brancos
10 PERSONAGEM DAS TIRINHAS? i ,,

QUAL PERSONAGEM? O QUE | &0starem dos negros.

VOCE FARIA? POR QUE?

A QUEM VOCE ACHA QUE SE| ., N . mos de
11 DIRIGEM ESSAS TIRINHAS? POR | ' 474 10t para agir

QUE? forma diferente.

ONDE VOCE ACHA QUE “Na internet y
12 PODEMOS ENCONTRAR ESSE | .'¢ fernel. por que fem

GENERO TEXTUAL? POR QUE? | Y¥"%%

APOS TER LIDO AS TIRINHAS, O | “4 respeitar os negros, devemos
13 QUE VOCE APRENDEU? O QUE | respeitar a pele dos outros. Nao

DEVEMOS FAZER E O QUE NAO | devemos desrespeitar as

DEVEMOS FAZER? POR QUE? pessoas.”

Fonte: elaborado pelo autor.

6.3.6.2 Consideragdes analiticas — Quadro 15 — Amostra E

O participante A05 conseguiu perceber de qual género textual se tratava e
evidenciar o propdsito comunicativo do texto, mesmo tendo a consciéncia de que, nesse caso,

ndo havia humor, e sim uma critica ao racismo. Desde o inicio das tirinhas, ele foi assertivo
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em notar o tema proposto. Sobre a questdo das imagens quanto & cor e a disposicdo das
imagens, ele concordou que o texto com imagens e colorido fica mais bonito, fica mais facil
de entender. Sobre o sentimento, o participante disse que sentiu tristeza e achou maldade o
que estavam fazendo.

Sobre a possibilidade de mudar o final das tirinhas, ele foi enfético ao dizer que
mudaria todos por conta do sofrimento, além de melhorar a vida dos personagens, quando
disse que faria com que os brancos gostassem dos negros. Tal constatacdo revela a
importancia da dimensdo afetiva, uma vez que o aluno destacou que tipo de sentimento a
imagem suscita. Quanto aos destinatarios desse género textual, o participante A05 informou
que o texto era destinado a todos nos para que pudéssemos agir diferente. Sobre 0 meio de
circulacdo desse género, ele respondeu que podemos encontra-lo na internet e, em relacdo a
mensagem implicita que o texto deixa, concluiu que devemos respeitas 0S outros,
demonstrando, assim, um posicionamento antirracista.

O quadro 16 apresenta as respostas do participante A07.

Quadro 16 — Amostra F — Questionario - Terceiro bloco de atividades — Perguntas —

Respostas do participante A07 (Continua)

TRANSCRICAO DAS
RESPOSTAS DO
PARTICIPANTE AQ7
(Registro escrito)

QUESTOES | PERGUNTAS DO QUESTIONARIO

QUAL O GENERO TEXTUAL QUE
VOCE ACABOU DE LER? VOCE
ACHA QUE ESSE GENERO

“A tirinha, ela serve para fazer

01

TEXTUAL SERVE PARA QUE?
POR QUE VOCE ACHA ISSO?

rir porque é muito engragado.”

02

O QUE ESTA ACONTECENDO
NAS TIRINHAS?

“Curiosidades, porque estdo
fazendo perguntas.”

03

O QUE VOCE PENSA SOBRE TER
IMAGENS COLORIDAS NESSES
TEXTOS? POR QUE?

“Eu penso como se fosse hoje
em dia, porque hoje em dia
mudou muito, € mais legal com
cores.”

04

QUAL E O ASSUNTO COMUM
ENTRE AS TIRINHAS? POR QUE
VOCE ACHA 1SS0?

“Curiosidades engracgadas,
porque nos fazem rir.”

05

QUAL A SITUACAO NAS
TIRINHAS QUE LHE CHAMOU
MAIS ATENCAO E POR QUE?

“A situagdo é que eu gostei
muito, porque ¢ muito legal.”

06

O QUE VOCE ACHA SOBRE TER
IMAGENS/FIGURAS

“Uma bagunga, porque ndo iria
entender o que ia acontecer.”
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(Concluséo)

MISTURADAS COM OS TEXTOS
ESCRITOS? POR QUE?

07

AO LER AS TIRINHAS, O QUE
VOCE SENTIU? POR QUE?

“Eu senti uma pena, porque na
primeira tirinha a Susanita
lavou o0 dedo porque encostou
no boneco.”

08

VOCE ACHA CERTO O QUE
ACONTECE NESSAS TIRINHAS?
POR QUE?

“Eu ndo tenho tanta certeza,
porque devemos respeitar 0s
negros.”

09

SOBRE AS INFORMACOES QUE
ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE
MUDARIA O FINAL DE ALGUMA
DELAS? QUAL/QUAIS? POR
QUE?

“Nao mudaria nada. Porque eu
ndo tenho nenhuma ideia de
final.”

10

VOCE FARIA ALGO PARA
MELHORAR A VIDA DE ALGUM
PERSONAGEM DAS TIRINHAS?
QUAL PERSONAGEM? O QUE
VOCE FARIA? POR QUE?

“Eu faria sim. Eu melhoraria a
Susanita porque ndo gostou
muito do negrinho, eu faria ela
gostar porque negros nao
merecem racismo.”’

11

A QUEM VOCE ACHA QUE SE
DIRIGEM ESSAS TIRINHAS? POR
QUE?

“As tirinhas foram dirigidas
para de oliveira, ele que teve”
(resposta truncada, incompleta,
ndo entendivel).

12

ONDE VOCE ACHA QUE
PODEMOS ENCONTRAR ESSE
GENERO TEXTUAL? POR QUE?

“Eu acho que na gibiteca,
porque essas tirinhas me
lembram gibis.’

’

13

APOS TER LIDO AS TIRINHAS, O
QUE VOCE APRENDEU? O QUE
DEVEMOS FAZER E O QUE NAO
DEVEMOS FAZER? POR QUE?

“Nos devemos aceitar a pele
negra, ndo temos que ser
racistas, porque 0s negros nao
gostam de ser prejudicados.”

Fonte: elaborado pelo autor.

A proxima subsecdo contemplaré a analise do quadro 16.

6.3.6.3 ConsideracOes analiticas — Quadro 16 — Amostra F

O participante A07 conseguiu perceber o género textual lido, mas, quanto ao
propdsito comunicativo, ndo foi assertivo, pois, nas tirinhas, ndo ha a dimensdo humoristica, e
sim, critica ao racismo, ndo foi o de proporcionar humor. Portanto, inicialmente, ele nédo
percebeu as criticas ao racismo, a situagdo de cada tirinha. Sobre a composi¢do das imagens,
concordou que as cores sdo importantes, ddo mais vida a imagem, assim como as
imagens/figuras com o texto verbal sdo importantes para o entendimento global das tirinhas.
Somente a partir da sétima pergunta, o participante despertou para os significados presentes

nas tirinhas. Sentiu pena, porque a Susanita foi lavar o dedo depois que tocou no boneco
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negro, assim afirmou que devemos respeitar os negros, além de melhorar a personagem
Susanita, que demonstrou ser racista.

Quanto aos destinatarios desse género textual, o participante A07 ndo conseguiu
responder. A informacdo ficou truncada, ndo houve um entendimento. Sobre o meio de
circulacdo, ele respondeu que podemos encontra-lo em uma gibiteca. Mesmo com certa
dificuldade em entender algumas perguntas, por ultimo, o aluno conseguiu perceber que
devemos ser antirracistas.

Logo a seguir, procederemos com duas analises sob a ética da GDV e da
dimenséo critica de Callow.

Sob a perspectiva da GDV e a dimenséo critica de Callow, comecaremos pela
metafuncéo representacional. Os dois alunos, A05 e AQ7, perceberam que ha participantes nos
quadrinhos. A tirinha foi idealizada por alguém, com uma mensagem objetiva para outro
alguém. Em outros termos, temos uma criacdo artistica que foi desenvolvida para ser
consumida pelos leitores. Isso ficou claro quando eles determinaram o género textual e a
funcdo desse género. Perceberam, também, que ha os participantes representados, no caso, 0s
personagens que dialogam entre si, mantendo uma certa distancia em relacdo a quem Ié.

Mesmo assim ha uma interacdo a partir da mobilizacdo das estratégias de leitura.
Quem Ié esta, sim, distante, mas em constante interacdo, e isso se mostra quando os alunos
interagiram lendo e entendendo o que estava posto. Mesmo com dificuldades, ficaram
indiretamente envolvidos. Portanto, temos, aqui, graus de envolvimento entre 0s participantes,
gue € uma das caracteristicas dessa metafuncéo.

Na metafuncdo interacional, quando perguntados, oralmente, sobre quantos
personagens havia em cada tirinha, todos responderam que, em todas, havia dois participantes
interagindo, além do leitor. As cenas de todas as tirinhas contemplaram todos 0s personagens.
Além disso, perceberam os dialogos entre os personagens ao lerem as tirinhas, como também
0s destinatarios, ao responderem que esse género € destinado a nds, os leitores. Portanto,
temos uma interacdo que é determinante para que se perceba o tema da tirinha, o racismo,
presente na fala de determinados personagens, mesmo que implicito.

Para a metafuncdo composicional, temos a disposi¢do das imagens (tirinhas), o
layout, que foi percebido pelos participantes quando relataram, oralmente, que ha dois
personagens, um do lado do outro, que ha cores, os baldes com os didlogos, que ha imagens
que facilitam o entendimento do texto, o tamanho dos personagens e da tirinha toda. Tudo
isso, um grande emaranhado de signos que convergem para a produgdo de sentidos. Quando

perguntados, perceberam que, ao modificar o layout, o sentido, também, € modificado a
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depender dos objetivos do autor. Sobre a dimens&o critica de Callow, apenas o participante
A07 ndo entendeu, inicialmente, qual era o assunto comum entre as 4 (quatro) tirinhas,
contudo, ao final, posicionou-se, criticamente, como um antirracista.

Dadas as dificuldades, as respostas dos questionarios nos mostraram que houve
assimilacdo de conhecimentos sobre a GDV por parte dos(as) participantes e que, de posse
desses conhecimentos, foram capazes de olhar as imagens com “outros olhos”, de ler uma
imagem de forma mais critica, e ndo mais ingenuamente. Parece-nos que houve, segundo
Berger (1974, p. 131), uma “densidade de mensagens visuais, permeando 0 nosso espago
fisico, impondo sua presenca e estimulando o apetite por um prazer”.

Os questionarios, respondidos de acordo com os entendimentos de cada um/uma,
deram-nos subsidios para a realizacdo da nossa analise maior. Em outros termos, as respostas
dos questionarios traduziram, de certa forma, o que foi percebido, aprendido por eles/elas, no
caso, sobre a leitura de imagens, além do senso critico. Nessa etapa ficou evidente que 0s(as)
participantes da pesquisa, ao serem expostos a teoria da GDV e a dimens&o critica de Callow,
demonstraram menos dificuldades e mais avancos consideraveis sobre a leitura multimodal.
Para que ndo ficassem mais duvidas, procedemos com a intervencdo final, que foi a dltima
etapa da oficina.

Conforme vimos, as tirinhas sdo um género textual rico, que pode ser trabalhado
pelos professores através dos multiletramentos, em especial o letramento visual. Segundo
Pereira e Alcantara (2016, p. 25), “pode ser um recurso pedagdgico para um horizonte
interdisciplinar, alargando o dialogo e a comunicacdo, através da arte como possibilidade de
interacdo e criatividade.”

A proxima subsecdo tratard da aplicacdo da quarta e ultima etapa da oficina, que

teve um carater interventivo.

6.3.7 Quarta etapa: intervencao — Bloco 4

Nesta etapa, finalizamos com uma intervencdo. Mesmo com avangos
consideraveis nas etapas anteriores, algumas questbes mais especificas sempre deixam
lacunas no aprendizado. Nem sempre conseguimos contemplar a todos(as), dada a
complexidade da leitura multimodal via GDV para a faixa etaria escolhida. Essa intervengéo
tratou da aplicacdo de uma atividade, em que os participantes realizaram uma analise
multimodal, de 1 (uma) tirinha, que foi escolhida dentre 3 (trés) pelo grupo, seguindo os

mesmos moldes das aplicacfes anteriores.
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Nesta Ultima etapa, através dos questionarios, foram exploradas as questdes sobre
0 género textual estudado, as criticas envolvendo a temética do racismo, as rela¢des de poder,
além de uma retextualizacdo de uma tirinha escolhida por cada um(a). assim, todos esses
assuntos foram explorados levando em conta a dimensao critica de Callow. Sobre as questdes
relacionadas, diretamente, a GDV, no caso as analises baseadas nas metafuncdes, optamos por
fazé-las de forma oral (socializagdo) com todo o grupo, no final da atividade, o que foi
bastante produtivo.

As analises realizadas pelo grupo comecaram pela leitura das trés tirinhas a
eles/elas apresentadas de forma impressa e, depois, realizou-se o preenchimento de um
questionario de acordo com as questdes estudadas anteriormente sobre a GDV e a dimensao
critica de Callow. Em seguida, cada participante escolheu uma para a sua analise individual e,
por ultimo, cada um teria que fazer uma retextualizacdo (verbo-imagética), um desenho, sobre
a tirinha escolhida. Vale ressaltar que todos(as) escolheram a mesma, e a proposta da
retextualizacdo seria dar um novo final para a tirinha escolhida. Os questionarios com todas as
tirinhas estardo dispostos no apéndice.

Como observado, é recorrente, neste breve trabalho, o termo “retextualizacdo”,
sobre o qual teceremos comentarios. HA quem diga que retextualizar é sinénimo de
reescrever. Mas isso ainda ndo é um ponto pacifico. Ha, ainda, uma discussdo sobre isso no
ambito académico. Dell’Isola 2007 (p.10) relata que a retextualizagdo ¢ um “processo de
transformac¢do de uma modalidade textual em outra”, em outros termos, seria uma reescrita de
um texto para outro. E um processo que envolve operacdes que evidenciam o funcionamento
social da linguagem, uma relacdo quase sinonimica entre retextualizar e reescrever.

Nessa discusséo, Marcuschi trata esse assunto de forma bem diversa, ndo define,
explicitamente, essa no¢do. Segundo esse autor, na retextualizacdo, hd sempre uma mudanca
de modalidade, termo esse no sentido de modalidade oral e modalidade escrita. Matencio
(2002, p. 3) explica que “retextualizar € produzir um novo texto, com uma mudanca de
propdsito comunicativo”. Vejamos que esses autores e autoras ndo falam de questdes ligadas
a imagem do texto, ficando somente na dimenséo do texto e do discurso.

Sobre a reescrita, d’Andrea e Ribeiro (2010) afirmam que s se reescreve o0 que ja
estava escrito. A reescrita pode, tambeém, ser associada ao processo de producdo de texto, cujo
objetivo maior € a alteracdo de trechos de um original, mantendo-se sua estrutura basica,
mesmo que a intervengdo seja mais intensa.

Portanto, parece-nos que ha uma auséncia de uma perspectiva de interlinguagens

ou intersemidtica. Sendo assim, definimos que os(as) participantes da pesquisa teriam que
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fazer uma atividade de retextualizagdo e/ou retextualizagdes, “um jogo de composi¢des em
dado ambiente”, para uma mudanca de propdsito. Dito isso, ficamos com a definicdo de

Matencio (2003), a qual nos cabe muito bem, quando explica que

Textualizar, é agenciar recursos linguageiros e realizar operacfes linguisticas,
textuais e discursivas. Retextualizar, por sua vez, envolve a producdo de um novo
texto a partir de um ou mais textos-base, que significa que o sujeito trabalha sobre as
estratégias linguisticas, textuais e discursivas identificadas no texto-base para, entdo,
projeta-las, tendo em vista uma nova situagdo de interagdo, portanto, um novo
enquadre e um novo quadro de referéncia. A atividade de retextualizacdo envolve,
nessa perspectiva, tanto relacbes entre géneros e textos — fendmeno da
intertextualidade — quanto relagdes entre discursos — a interdiscursividade
(MATENCIO, 2003, p. 3-4).

Como podemos perceber, retextualizar é produzir um novo texto, entdo toda e
qualquer atividade propriamente de retextualizacdo ira implicar, necessariamente, mudanca de
proposito, pois 0 sujeito opera, fundamentalmente, com novos pardmetros de agdo da
linguagem. E essa a nossa proposta.

Dadas as devidas explicagbes e dando continuidade a nossa intervencdo final,
apresentamos ao grupo de participantes da pesquisa 3 (trés) tirinhas, das quais somente uma
seria a escolhida por cada um(a).

Vejamos a figura 29, que foi a tirinha escolhida, por unanimidade, pelo grupo para
a retextualizagéo.

Figura 29 — Tirinha dos trés

Cara, os personagens do Eddie Sera que ele De jeito algum!
sao sempre branquelos... & racista? .
—
Ola!

7 a_93

Fonte: internet*’.

47 Disponivel em: https:/pt.scribd.com/doc/292136351/TIRINHAS-Preconceito-Etnico-racial. Acesso em: 18
ago. 2023.
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Pelo exposto, temos, aqui, mais uma tirinha que evidencia o racismo.
Inicialmente, no primeiro quadrinho, temos dois personagens (desenhos), aparentemente da
cor branca, trajando as mesmas vestimentas, e um deles afirma ao seu interlocutor que o0s
personagens do autor da tirinha, o Eddie, sdo sempre branquelos.

No quadrinho seguinte, o personagem inicial, continuando o raciocinio, faz um
questionamento ao mesmo interlocutor, se o Eddie € racista. O interlocutor responde que, de
jeito algum, o Eddie é racista. No terceiro quadrinho, aparece outro personagem,
aparentemente negro, usando uma vestimenta mais escura que a dos outros dois, e faz um
sinal para os outros personagens com a mao direita, dando um “ola”. De repente, no ltimo
quadrinho, aparecem os dois personagens iniciais, um com uma tocha de fogo, e o outro com
uma espécie de tridente (espécie de garfo gigante), correndo atrds do personagem negro,
dizendo enfaticamente: “- PEEGAA”, que, em caixa alta, significa um grito. O personagem
negro sai correndo com um semblante de medo. Nessa situacdo, podemos inferir que o
tridente simboliza o poder e a tocha de fogo a destruicéo.

Analisando a tirinha sob a perspectiva da metafuncao representacional, temos 0s
participantes interativos (PI) e os participantes representados (PR). Os PI, como ja sabemos,
sdo o produtor da mensagem, no caso, o Eddie, criador dos personagens destacados na tirinha,
e 0s receptores, o publico que consome esse tipo de texto e que apresenta diferentes graus de
envolvimento. Em outros termos, os personagens (maior grau de envolvimento => publico
direto) e as pessoas consumidoras em geral (menor grau de envolvimento => publico
indireto).

Sobre a metafuncéo interacional, que contempla a distancia entre os participantes
interativos e representados, nesse caso, temos a representacdo direta dos participantes (todas
as cenas contemplam todos 0s personagens). Ha o mesmo enquadramento em todos 0s
guadros, a mesma distancia entre 0s personagens, todos os envolvidos da tirinha estdo, de
certa forma, proximos ao leitor. Porém, entre eles, os dois personagens brancos estéo, de certa
forma, ndo muito proximos ao personagem negro. Percebemos uma reacdo inusitada quando,
mesmo negando que os personagens do Eddie ndo sdo racistas, no Gltimo quadrinho, ha uma
mobilizacdo da atengdo do publico, quando, de forma controversa, subitamente, 0s
personagens revelam-se racistas atraves de uma agdo em conjunto: com uma tocha e um
tridente, os personagens iniciais saem correndo atras do personagem negro de forma
agressiva. Temos, com isso, uma imagem psicolégica dos personagens: negam 0 racismo

discursivamente, mas acabam por se mostrar racistas nas agdes. As cores dos personagens
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realgcam a construcdo de cada um como sendo o branco e o negro, e o fundo branco realga
toda a imagem mostrada nos quadros.

A metafuncdo composicional contempla aspectos relacionados ao layout do texto,
a sua organizagdo, como ela se configura na imagem. A tirinha apresenta o fundo branco, e
isso realca os elementos representados, 0s personagens. Em relacdo as falas dos personagens,
estas sdo desprovidas de baldes, o que ndo afeta o entendimento, pois é perceptivel a fala de
todos. Os personagens sao distribuidos em dois lados, a relagdo dado/novo incide sobre a
importancia dos elementos: do lado esquerdo, 0 personagem sem nome, que inicia a fala,
geralmente de menor importancia, mas que inicia o dialogo. Do lado direito, encontra-se outro
personagem, que sé fala no segundo quadrinho, negando a pergunta do primeiro personagem,
mas que, ao final, sucumbe ao racismo assim como o primeiro personagem. Nesse quadrinho
ndo temos uma evidéncia de saliéncia, ja que todos os quadros estio na mesma proporcéo. E
um elemento indispensavel para a mobilizacdo critica de quem Ié a tirinha. Espera-se que essa
atitude de ambos os personagens estimulem o antirracismo de quem I€ a tirinha.

A andlise apresentada foi realizada por nos, a luz da GDV e da dimensao critica
de Callow. Dessa forma, esperava-se que os(as) participantes da pesquisa demonstrassem
esses conhecimentos através dos questionarios e de forma oral, no momento da socializacdo
final.

Seguindo a mesma proposta das analises anteriores, analisaremos apenas 2 (dois)
questionarios respondidos por 2 (dois) participantes, A02 e A04, sobre a leitura multimodal
de tirinhas, com 9 (nove) questdes e com as transcricdes das respostas. A tirinha analisada por
nos, acima, foi a escolhida por todos(as) participantes da pesquisa.

Nos quadros 17 e 18, apresentaremos, primeiramente, as respostas dos
participantes sobre a tirinha da figura 29, para, depois, procedermos com as nossas
consideracBes analiticas dessas respostas, sob a perspectiva da dimensdo critica de Callow.

Vamos, inicialmente, ao quadro 17.
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Quadro 17 — Amostra G — Questionario — Quarto bloco de atividades — Perguntas —

Respostas do participante A02

QUESTOES

PERGUNTAS DO QUESTIONARIO

TRANSCRICAO DAS
RESPOSTAS DO
PARTICIPANTE A02
(Registro escrito)

01

QUAL O GENERO TEXTUAL QUE
VOCE ACABOU DE LER?

“Tirinha.”

02

O QUE ESTA ACONTECENDO
NAS TIRINHAS? O QUE HA DE
COMUM ENTRE ELAS?

“Racismo, e de comum é os
branquelos achando que o0s
negros roubaram suas coisas sO
por que eles é negros.”

03

QUEM VOCE ACHA QUE TEM O
PODER EM CADA TIRINHA? POR
QUE?

“Os branquelos, por que ele
acha que o negro roubou eles.”

04

O QUE VOCE PENSA SOBRE O
QUE ACONTECE NAS TIRINHAS?
POR QUE VOCE ACHA 1SSO?

“Eu penso que so por que o0s
branquelos estdo conversando,
ai chega um negro e o
branquelos acham que 0 negro
roubou suas coisas. ”

05

VENDO AS IMAGENS DAS
TIRINHAS, O QUE CHAMOU
MAIS A SUA ATENCAO? POR
QUE?

“ A ultima imagem do texto 3,
por que os branquelos acham
que o negro roubou eles.”

06

AO LER AS TIRINHAS, QUAL O
SENTIMENTO QUE VOCE TEVE?
POR QUE?

“Eu me senti triste, por que eles
estdo julgando o negro sé por
que ele é negro.”

07

VOCE ACHA CERTO O QUE
ACONTECE NESSAS TIRINHAS?
POR QUE?

“Ndo, por que nas tirinhas esta
acontecendo racismo e eu nao
gosto de fazer racismo com 0s
outros.”

08

SOBRE AS INFORMACOES QUE
ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE
MUDARIA O FINAL DE ALGUMA
DELAS? QUAL/QUAIS? POR
QUE?

“Sim, o final do texto 3, por que
eles estdo fazendo racismo, eu
mudaria pra ficar tudo numa
boa sem racismo.

09

ESCOLHA UMA TIRINHA E
DESENHE COMO VOCE
GOSTARIA QUE FOSSE O FINAL
DELA. DE UM TITULO.

VIDE A .
RETEXTUALIZACAO
ABAIXO.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Figura 30 — Retextualizacao da figura 29 realizada pelo participante A02

— » T Y

Fonte: producgéo do participante A02.

A préxima subsecdo versara acerca das consideracGes analiticas referente ao

quadro 17.

6.3.7.1 ConsideracOes analiticas — Quadro 17 — Amostra H

O participante A02 mostrou-se proficiente em determinar o género textual
analisado, percebendo o proposito comunicativo do texto, quando indica que ha racismo na
tirinha. Porém, como dito anteriormente, ndo conseguimos contemplar a todos(as) de forma
igual, sempre ficam lacunas em relagdo ao entendimento. Notemos que esse participante
percebeu algo que nédo esta posto na tirinha: a questdo do roubo. Por vezes, o participante A02
comenta sobre uma suposta percepg¢do dos personagens iniciais, sobre um suposto roubo feito
pelo personagem negro e, por isso, acontece o racismo. Nessa tirinha ndo héa indicios de roubo
feito pelo personagem negro.

Segundo esse participante, “os branquelos” acham que foram roubados pelo

negro. Sobre a relacdo de poder, o participante € assertivo quando informa que quem tem o
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poder sdo os “branquelos”. Sobre 0 sentimento apds a leitura da tirinha, o participante A02
disse que ficou triste pelo julgamento racista sofrido pelo personagem negro. E isso ele néo
acha certo, além de expressar o desejo de mudar o contexto da tirinha, “para que todos sejam
iguais”. Na retextualizacdo o participante A02 sugere que todos sao iguais, que ndo se deve
praticar racismo, prezando pela amizade. Dessa forma, percebe-se que esse participante

entendeu as praticas do antirracismo.

O quadro 18 abordaré as respostas do participante A04.

Quadro 18 — Amostra H — Questionario — Quarto bloco de atividades — Perguntas —

Respostas do participante A04

TRANSCRICAO DAS
~ < RESPOSTAS DO
QUESTOES | PERGUNTAS DO QUESTIONARIO PARTICIPANTE A02
(Registro escrito)
QUAL O GENERO TEXTUAL QUE | ... . ”
01 | VOCE ACABOU DE LER? Tirinha.
O QUE ESTA ACONTECENDO | .. .
02 NAS TIRINHAS? O QUE HA DE 'Alguns racismo, o branco bate
COMUM ENTRE. ELAS? no negro so em duas tirinha.”
QUEM VOCE ACHA QUE TEM O | .., ~_ . . }
03 PODER EM CADA TIRINHA? POR | ./ — Camilo, 2 = Branco, 3
QUE? Boneco branco.
O QUE VOCE PENSA SOBRE O | “Eu penso que e muito feio o
04 QUE ACONTECE NAS TIRINHAS? | que eles estéo fazendo, por que
POR QUE VOCE ACHA ISSO? realmente ¢ muito feio.”
VENDO AS IMAGENS DAS “4 2 _ o homem no ultimo
TIRINHAS, O QUE CHAMOU ~
05 MAIS A SUA ATENCAO? POR quadro, por que ele ndo bateu
QUE? ' no negro.”
AO LER AS TIRINHAS, QUAL O | ... . .
06 SENTIMENTO QUE VOCE TEVE? | | !quei um pouco iriste, porque
POR QUE? " | o racismo é feio.”
VOCE ACHA CERTO O QUE “N . 9
07 ACONTECE NESSAS TIRINHAS? | ‘4% PO que o racismo nao se
POR QUE? faz com ninguém.
SOBBE AS INFORMAQ@ES QUI?
ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE | .. 1
08 MUDARIA O FINAL DE ALGUMA | O/inal da tliima, por que eles
DELAS? QUAL/QUAIS? POR queriam matar o outro.
QUE?
ESCOLHA UMA TIRINHA |§ VIDE A
09 DESENHE COMO VOCE RETEXTUALIZAQAO
GOSTAR!A QUE FOSSE O FINAL ABAIXO.
DELA. DE UM TIiTULO.

Fonte: elaborado pelo autor. Adaptado de Callow (2013).
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Figura 31 — Retextualizacdo da figura 29 realizada pelo participante A04
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Fonte: producgéo do participante A04.

A proxima subsecdo trard as consideragdes analiticas do quadro 19.

6.3.7.2 Consideragdes analiticas — Quadro 18 — Amostra H

O participante A04, mostrou-se proficiente ao determinar o género textual a ser
analisado, percebeu, também, o propésito comunicativo do texto, quando indica que ha
racismo na tirinha. Sobre a relagdo de poder, esse participante foi assertivo quando informa os
detentores de quem tem o poder nas trés tirinhas. O participante informa, ainda, que racismo é
feio, além de ter achado interessante, na tirinha 2, que o um dos brancos ndo bate no negro,
além de ter ficado por conta do racismo. E isso ndo se faz com ninguém. O participante A04
expressou o0 desejo de mudar o contexto da ultima tirinha, pois percebeu que os dois
personagens brancos queriam machucar o personagem negro. Na retextualizacdo acima, 0
participante AO4 propde que ndo haja diferenciagéo entre 0s personagens por conta da cor e
que todos possam brincar sem brigas, percebendo, assim, como o participante anterior, a

préatica do antirracismo.
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Lembramos que as andlises sob a 6tica da GDV, no caso das metafun¢des, foram
realizadas de forma oral, no momento da socializacdo final. Nesta etapa, foram exploradas as
questdes sobre a dimensao critica de Callow.

Por fim, ao adaptarmos os quadros, especificamente em relacdo a dimenséo critica
de Callow para a nossa realidade, as analises e as discussfes, no grupo de participantes,
mostraram-nos que houve a percepc¢ao sobre as questdes de incluséo e de excluséo de grupos
sociais raciais e culturais, evidenciando o que, de fato, & importante, a pratica social do
antirracismo. O grupo foi capaz de notar a importancia dos grupos sociais, como a familia,
que deve ser a parte mais importante do processo de crescimento cultural e social de uma
sociedade. Notaram que os produtores das imagens estavam querendo chamar a atencéo para
“certas” situa¢des de cunho social, e ndo apenas tratar as imagens (verbo-imagéticas) por elas
mesmas.

Além disso, havia, por tras daquelas simples tirinhas, uma informacdo que
transmitia uma mensagem, a qual, por vezes, ndo estava evidente, entretanto, através da
inferéncia, foi possivel entender a mensagem. Vale ressaltar que, em algumas situacoes,
determinados participantes ndo conseguiram perceber isso, sendo necessaria a nossa
intervencdo através da predicéo.

Nesse contexto, Callow (2013), ao lancar a sua proposta, 0 modelo “Show Me
Framework™, evidencia, positivamente, o trabalho com a linguagem de forma verbal,
destacando-a como essencial. O que se tenta fazer, aqui, é chamar a atencdo de professores e
professoras para a necessidade de tornar alunos e alunas multiletrados(as) através dos textos
verbo-imagéticos, fomentando o letramento visual. Para o autor, ap6s diagnosticar que alunos
e alunas ja trazem para os textos verbo-imageéticos conceitos e metalinguagens, o professor
pode planejar experiéncias de aprendizagem para auxiliar no desenvolvimento deles como
observadores, produtores e criticos de textos multimodais. Um trabalho continuo com a
aplicacdo de atividades direcionadas é parte importante de um processo eficaz de proficiéncia
leitora de textos multimodais.

Portanto, ao tentar conciliar o letramento verbal e o visual, em uma elaborada
abordagem multimodal, tanto nos beneficiamos com uma nova compreensdo acerca dos
aspectos linguisticos da escrita como ‘“ajuda-nos a complementar uma perspectiva de
representacdo vista com Unica possibilidade para interpretacdo dos significados culturais de
um modo racional de expressdo” (PEREIRA E ROCA, 2009, p. 190).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista 0 n0sso compromisso com um ensino publico de qualidade e com
a pesquisa académica, que nos instrumentalizou para que este trabalho pudesse promover um
ensino com vistas a promog¢do de um ensino-aprendizagem, no ambito da linguagem verbo-
imagética, adentramos no universo da multimodalidade por meio da linguagem das tirinhas e
da pratica antirracista, considerando a diversidade semidtica existente em textos dessa
natureza.

Este trabalho teve a preocupacdo com a formagdo humana, sobretudo, de elencar
aspectos de natureza critica de leitura junto ao grupo pesquisado. Esta questdo se faz
necessaria num momento em que sdo cobradas posturas tanto dos(as) alunos(as) quanto
dos(as) professores(as) na conducdo de um ensino de qualidade, que faca sentido na vida de
cada aluno(a), conforme nos aponta a BNCC (2018). Para isso, priorizamos o
desenvolvimento da competéncia leitora de textos multimodais, os quais tém elementos que
convergem com 0 nosso estudo.

Mesmo diante das adversidades, durante todo este processo, tivemos um olhar
critico sobre cada passo dado ao verificarmos se estdvamos no rumo certo. Digo isso, pois,
para que uma pesquisa dé bons resultados, é necessario avaliar todo o percurso, além dos
efeitos, que podem ser benéficos ou ndo, para a aprendizagem dos nossos educandos.

Nesse sentido, ndo podemos perder de vista que a leitura e a producédo de textos
sd0 processos que se entrelacam muito quando multimodais. Essa hipOtese esteve em
evidéncia desde o comeco do nosso trabalho e foi uma constatacdo durante todo o processo de
aplicagdo das oficinas. O trabalho com a multimodalidade vem reafirmar a necessidade de
o(a) professor/professora de LP tratar as multissemioses com um fato da contemporaneidade.
Neste trabalho, as atividades com textos de natureza multimodal, no caso as tirinhas, que
abordaram o racismo em um contexto real de comunicacdo e producdo, provocaram um
desempenho produtivo no aprendizado, no que tange a compreensao desse género, a partir da
fomentagdo da teoria da GDV e da dimenséo critica de Callow.

Na etapa inicial, a oficina-teste, que serviu de parametro para verificarmos a
possibilidade de realizacdo das demais oficinas, prop0s a leitura de um capitulo de HQ, para,
em seguida, os(as) participantes responderem um questionario sobre o que foi lido. No
decorrer desse processo, percebemos uma certa falta de interesse de alguns participantes, além
de algumas dificuldades na compreensao dos textos lidos, principalmente quando esses textos

faziam referéncia aos implicitos. Aos poucos, com a nossa intervencao, houve uma mudanca
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de cenério e tivemos alguns avancos. Acreditamos que as dificuldades apresentadas foram por
conta da falta de conhecimentos acerca do género explorado. Nesta etapa, as categorias da
GDV e da dimenséo critica de Callow foram exploradas de forma superficial.

Outra dificuldade apresentada foi referente as respostas dos questionarios. Tendo
em vista que, nas perguntas, os participantes teriam que justificar suas respostas, houve uma
certa demora na finalizacdo do questionario, pois cada participante teve que elaborar mais as
suas respostas, demandando mais tempo. Para gerenciar melhor o tempo, tivemos que ajustar
algumas perguntas dos questionarios para adequa-los melhor aos nossos objetivos. Ao final,
obtivemos bons resultados. Os(as) participantes compreenderam o propdésito comunicativo
das HQs, sua funcdo social e os recursos imagéticos utilizados para provocar os efeitos de
sentidos.

A fase seguinte foi mais elaborada. Apresentamos ao grupo algumas imagens de
teor racista, para, a partir dai, introduzirmos a teoria da GDV (de forma adaptada, tendo em
vista a faixa etéria) e a dimens&o critica de Callow. Nesse momento, ap6s a leitura critica das
imagens realizadas pelos(as) participantes, estes(as) foram convidados(as) a responder um
questionario sobre o teor das imagens observadas (ver apéndices). A intencdo desses
questionarios foi de causar reflexes acerca das teorias estudadas, a partir de suas respostas.
Assim, cinco, dos(as) sete participantes, perceberam que se tratavam de racismos, e dois néo
perceberam, sendo necessaria a nossa intervencdo. Essas constataces ficaram evidentes nas
respostas dos questionarios e, de forma oral, no momento da socializacdo em que expuseram
suas criticas e sentimentos.

Na atividade da terceira etapa, com subsidios acerca da teoria da GDV e da
dimensdo critica de Callow, foi realizada mais uma analise dos aspectos multimodais
presentes nas tirinhas com o teor racista, em que ficou demonstrada a proficiéncia leitora por
parte do grupo. Os questiondrios, por nos analisados, refletiram a assimilagdo dessa teoria
pelos(as) participantes da pesquisa.

Na ultima etapa, foi explorada a dimenséo critica de Callow. Os participantes
tiveram éxito nas questdes com leitura critica sobre o tema do racismo, demonstrando isso,
também, na retextualizagdo de uma tirinha, quando produziram um novo texto com uma
mudanca de proposito, no caso, o0 antirracismo. Mesmo que a idade das criangas contribua
para que elas percebam o mundo de forma ingénua, as respostas dos(as) participantes
revelaram uma visdo mais critica sobre o0s textos com aspectos que agridem certos grupos

sociais e/ou direitos humanos.
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Ademais, os participantes foram capazes de perceber as nuances por tras de cada
imagem a eles/elas apresentadas, a composicdo de cada uma para a produgédo de efeitos de
sentidos, as marcas verbais, em sua forma contraditdria, identificando quem eram, de fato, os
racistas, além das formas verbo-imagéticas aparentemente ingénuas e, principalmente, os
implicitos.

Dito isso, avaliamos que 0s nossos objetivos foram cumpridos. Propusemos uma
intervencdo que se constituiu em oficinas, em que foram aplicadas, de forma sequencial, as
atividades de leitura-producdo-(verbo-imagética)-leitura de tirinhas, que abordaram o
racismo. Essas oficinas colaboraram para o desenvolvimento da compreensao leitora critica
de textos multimodais, de alunos de 4° ano, dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim,
foi possivel verificar os efeitos dessa acdo, em que foi promovido um estudo baseado em
atividades, que giraram em torno do género tirinhas, amparado pela multimodalidade,
oportunizando, ao final das oficinas, a manipulacdo de elementos verbo-imagéticos para
construcdo de textos em uma situagdo real de comunicacao de forma critica.

Nesse sentido, verificamos que, durante o processo leitura-producao(verbo-

imagético)-leitura, os participantes:

a) perceberam que os elementos verbo-imagéticos - como cores e imagens, 0
enquadramento - podem ser elementos persuasivos em textos verbo-imagéticos e
gue a manipulacdo desses elementos, de forma criativa, pode contribuir,
fortemente, para o éxito dos propositos comunicativos;

b) consideraram ser importante a questdo dos implicitos nesse tipo de texto,
constituidos, sutilmente, para a delimitacdo de sentidos, além das ideias de
subordinacdo entre os elementos ndo verbais e os efeitos de sentido gerados por
eles;

c) verificaram o quédo importante a linguagem verbo-imagética é para a construcao

do sentido em alguns textos, levando em conta a questdo da referéncia.

Ademais, este trabalho evidenciou que, em relacdo aos resultados das leituras
multimodais, depois que os participantes tiveram instrucdes formais sobre os fendmenos
trabalhados, mesmo que de forma simples, acerca da teoria da GDV e da dimensé&o critica de
Callow, durante as atividades de leitura, houve uma mudanca de postura leitora, passando de
uma perspectiva ingénua de leitura para uma postura mais critica, 0 que consideramos um

bom resultado. Portanto, diante disso, quanto a leitura e a producdo de textos, da mesma
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natureza, realizadas pelos(as) participantes desta pesquisa, podemos afirmar que foram
satisfatorios os resultados obtidos.

Por fim, acreditamos que este trabalho traz significativas contribuicdes ao apontar
novas possibilidades para o ensino de leitura de textos multimodais. Podemos aliar o
letramento visual (verbo-imagético ou ndo verbal), trabalhando, em sala de aula, com as
tirinhas, com a GDV, com a retextualizagdo e, assim, gerar novas perspectivas de ensino-
aprendizagem, enquanto professores e professoras de LP, com vistas a uma pratica social
emancipadora. Isso poderad nos permitir a interacdo com o outro e a possibilidade de atitudes
responsivas pelos interlocutores, tanto quando sdo leitores, tanto quando sdo produtores de
textos. E importante ressaltar que a tematica do nosso trabalho ndo se esgota aqui. Os
implicitos e a oralidade poderiam ser investigados, levando em conta outros géneros
multimodais.

Esperamos que nosso trabalho seja mais uma contribui¢do, no rol dos que ja
existem, e que sirva como incentivo para novos estudos sobre a compreensdo leitora de textos
multimodais, visto que, com o avanco das TDICs, multiplas linguagens estdo permeando, a
cada dia, nossa sociedade. Portanto, a escola ndo pode se furtar a criar, no ambiente escolar,
possibilidades de aprendizagens diversas, para que alunos e alunas possam se tornar
proficientes leitores em textos multimodais.

Muito se tem discutido a auséncia da academia nas escolas. De fato, essa parceria
estd presente, seja nos programas de iniciacdo cientifica ou nos programas de iniciacdo a
docéncia, como a residéncia pedagogica, mas, ainda, incipiente. Sabemos que as barreiras,
para esse fim, sdo grandes, mas ndo impossiveis. Os professores precisam ser orientados,
tanto no ambito da academia quanto nos programas de formacao continuada para que 0 ensino
de lingua portuguesa seja mais eficiente. Assim, com a nossa proposta, esperamos contribuir,
visando a uma formacdo de leitores criticos (multimodais), para que possam exercer a sua
cidadania voltada para uma pratica social emancipadora.

Assim, trabalhar com a linguagem ndo é tarefa simples, uma vez que esta ndo é
um simples instrumento a servico de um pensamento pré-construido. Segundo Charaudeau
(2022, p. 09), “a linguagem ¢ este material de construgdo do pensamento, inscrito no ser
humano desde o seu nascimento, que lhe permite dar sentido ao mundo”. Dessa forma, a
linguagem estabelece as relagdes de forca em uma sociedade marcada pela diversidade, parte
da qual se inscreve nos regimes politicos. Por outro lado, trabalhar com a multimodalidade, o
letramento visual, contribui para que os alunos e as alunas percebam certas ideologias de

inclusdo, exclusdo e apagamentos sociais.
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APENDICE A - QUESTIONARIO REFERENTE A OFICINA-TESTE.

R OFICINA-TESTE SOEEE HQ'S

QUI'STIDI"L-’].RI{} SOBRE A LEITURA DAS HISTORIAS EM QUADRINHOS - HO'S

NOME IDADE: DATA: !

1-VOCE GOSTA DE LER H'S? EXPLIQUE O MOTIVO.

1 - QUAL FOI A HQ QUE VOCE ESCOLHEU? EXLIQUE O MOTIVO.

3- QUAL O CAPITULO DA HQ QUE VOCE MAIS GOSTOU? EXPLIQUE O MOTIVO DA
ESCOLHA

4 - QUAL FIGURAMAGEM) OU FIGURASIMAGENS) QUE VOCE MAIS GOSTOU?
EXFLIQUE O MOTIVO.

5 — QUAL A FIGURA{IMAGEM) OU AS FIGURAS(IMAGENS) QUE VOCE MENOS
GOSTOU? JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

6 — AS FIGURAS(IMAGENS) AJUDAM A ENTENDER MELHOR A HISTORIA? OU NAO?
0 QUE VOCE PENSA SOBRE 15507 JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

7- CASO NAO TIVESSEM AS FIGURAS (IMAGENS), COMO VOCE PENSA QUE SERIA
E55A HISTORIA? JUSTFIQUE A SUA RESPOSTA.

§-FIGURAS COLORIDAS OU EM PRETO E BRANCO? QUAIS AS MELHORES NA SUA
OFINIAO? JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

9 — 0 QUE LHE CHAMOU MAIS ATENCAO NA LEITURA DA HQ? POR QUE?

10 - A HQ RETRATA A NOSSA REALIDADE? POR QUE VOCE PENSA ASSIM?
JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

11 - QUAL A MENSAGEM QUE A HQ DEIXOU PARA VOCE? QUAL O MOTIVO DE
VOCE PENSAR ASSIM?

12 - VOCE GOSTOU DO FINAL DA HQ? EXPLIQUE O MOTIVO.

13 - VOCE DARIA UM NOVOQ FINAL PARA A HISTORIA? QUAL? POR QUE?

Fonte: elaborado pelo autor.
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APENDICE B - QUESTIONARIO REFERENTE A OFICINA 2 - LEITURA DE
IMAGENS (FIGURAS) RACISTAS

oo,
OFICINA 2 - LEITURA DE IMAGENS RACISTAS
QL'ESTIDHARID
NOME: IDADE: DATA: [ [

1- VOCE ACHA QUE E POSSIVEL LER IMAGENS? POR QUE? JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.
2-VOCE JA LEU ALGUMA IMAGEM? COMO VOCE FAZ PARA IS50? 0 QUE VOCE MAIS OBSERVA?
3-VOCE SABE O QUE E RACISMO? AONDE VOCE OUVIU IS507 COMENTE.

4 - VOCE JA SOFREU RACISMO? JA VIU ALGUEM NESSA SITUACA0? AONDE? COMO FOI 15507
COMENTE SOBRE 0 ASSUNTO.

5 _ COMENTE SOBRE AS IMAGENS QUE VOCE ACABOU DE VER. S40 SOBRE 0 QUE? O QUE VOCE
PENSA SOBRE ELAS? JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

6 - SOBRE AS IMAGENS QUE VOCE VIU, QUAL OU QUAIS DELAS LHE CHAMOU/CHAMRAM MAIS
ATENCAO? POR QUE?

7_VOCE ACHA QUE AS IMAGENS PASSAM MENSAGENS PARA QUEM AS OBSERVA, ASSIM COMO
OCORRRE NO TEXTO ESCRITO? POR QUE?

% -0 QUE VOCE SENTIU QUANDO VIU AS IMAGENS? JUSTIFIQUE A SUA RESPOSTA.

9 AS IMAGENS QUE VOCE VIU PASSARAM MENSAGENS PARA VOCE? QUAL/QUAIS? OU NAO? POR
QUE?

10 -VOCE FARIA ALGO DIFERENTE, SE PUDESSE, SOBRE AS SITUACOES QUE VOCE VIU NAS
IMAGENS? 0 QUE? POR QUE?

Fonte: elaborado pelo autor.
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APENDICE C - QUESTIONARIO REFERENTE A OFICINA 3 - LEITURA DE
TIRINHAS COM TEOR RACISTA.

con | OFICINA 3 -DE LEITURA DE IMAGENS

MOME- DATA: !
QUESTIONARIO

I
1- QUAL O GENERO TEXTUAL QUE VOCE ACABOU DE LER? VOCE ACHA QUE
ESSE GENERD TEXTUAL SERVE PARA QUE? POR QUE VOCE ACHA 15507
2 - 0 QUE ESTA ACONTECENDO NAS TIRINEIAS?
3- QUAL O PERSONAGEM DAS TIRINHAS QUE VOCE MATS GOSTOU E QUAL O QUE
VOCE NAD GOSTOU? POR QUE?
4 -0 QUE VOCE PENSA SOERE TER IMAGENS COLORIDAS NESSES TEXTOS? POR
QUE?
5- QUAL E O ASSUNTO COMUMENTRE AS TIRINHAS? POR QUE VOCE ACHA IS507
6 - QUAL A SITUACAO NAS TIRINHAS QUE LHE CHAMOU MAIS ATENCAO E POR
QUE?
7- O QUE VOCE ACHA SOBRE TER IMACENSFICURAS MISTURADAS COM O3S
TEXTOS ESCRITOS? POR QUE?
8- AD LER AS TIRINHAS O QUE VOCE SENTIU? POR QUE?
9 — VOCE ACHA CFRTO AS COISAS QUE ACONTECEM NESSAS TIRINHAS? POR
QUE?
10 - SOBRE AS INFORMACOES QUE ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE MUDARIA O
FINAL DE ALGUMA DELAS? QUALNUUAIS? POR QUE?
11 -VOCE FARIA ALGO PARA MFLHORAR A VIDA DE ALGUM FERSONAGEM DAS
TIRINHAS? QUAL PERSONAGELT O (JUE VOCE FARIA? POR. QUE?
12 - PARA QUEM VOCE ACHA QUE SE DIRIGE ESSAS TIRINHAS? POR QUE?
13 - AONDE VOCE ACHA QUE PODEMOS ENCONTRAR ESSE GENERO TEXTUAL?
POR QUE?
14 — APOS TER LIDO AS TIRINHAS, O QUE VOCE APRENDEU? O QUE DEVEMOS
FAZER E O QUE NAO DEVEMOS FAZFR? POR QUE?

Fonte: elaborado pelo autor.
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APENDICE D — QUESTIONARIO REFERENTE A OFICINA 4 (INTERVENCAO) -
LEITURA DE TIRINHAS COM TEOR RACISTA

o OFICINA 4 INTERVENCAO SOBRE LEITURA DE TIRINHAS

NOME: DATA: !

1- QUAL O GENERO TEXTUAL QUE VOCE ACABOU DE LER?

1 - 0 QUE ESTA ACONTECENDO NAS TIRINHAS? O QUE HA DE COMUM ENTRE |
ELAS?

3 - QUEM VOCE ACHA QUE TEM O PODER EM CADA TIRINHA? POR QUE?

4 -0 QUE VOCE PENSA S0BRE O QUE ACONTECE NAS TIRINHAS? POR QUE VOCE
ACHA IS507

5 — VENDO AS IMAGENS DAS TIRINHAS, O QUE LHE CHAMOU MAIS ATENCAQ?
FOR QUE?

6 - A0 LER AS TIRINHAS QUAL O SENTIMENTO QUE VOCE SENTIU? POR QUE?

7 - VOCE ACHA CERTO AS COISAS QUE ACONTECEM NESSAS TIRINHAS? POR
QUE?

§- SOBRE AS INFORMACOES QUE ESTAO NAS TIRINHAS, VOCE MUDARIA O FINAL
DE ALGUMA DELAS? QUAL/QUAIS? FOR QUE?

¢ - ESCOLHA UMA TIRINHA E DESENHE COMO VOCE GOSTARIA QUE FOSSE O
FINAL DELA.

DE UM TITULO.

Fonte: elaborado pelo autor.
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ANEXO A - PRODUGCAO REFERENTE A OFICINA 4 (INTERVENCAO) —
PARTICIPANTE A03
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Fonte: produgdo do participante A03.
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ANEXO B — PRODUCAO REFERENTE A OFICINA 4 (INTERVENCAO) —
PARTICIPANTE A07.
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Fonte: produgdo do participante A07.



