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Os céus declaram a gléria de Deus e o firmamento anuncia a
obra das suas médos. Um dia faz declaracéo a outro dia, e uma
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RESUMO

O texto sistematiza aspectos didaticos da leitura e da producéo de textos multimodais e, a partir
deles, em aulas de lingua portuguesa, se objetiva: reconhecer textos multimodais como
passiveis de serem articulados para o ensino de leitura e producdo escrita no Ensino
Fundamental; compreender o processo de retextualizacdo como atividades adequadas para
articular textos multimodais e para os multiletramentos; elaborar um caderno pedagogico que
possa contribuir com a formacéo de alunos leitores e produtores de HQs, através de atividades
de retextualizacdo, de modos a propiciar uma intervencdo na abordagem do Livro Didatico, em
consonancia com os postulados da BNCC. Trabalho bibliogréafico de cunho propositivo, o
aparato teorico da pesquisa vem das concepcdes de Feba (2011), Rojo (2012), Busarello (2014),
entre outros. A fim de fundamentar o trabalho sobre HQ, relacionando-a a sala de aula, Dikson,
(2018) e Dionisio (2005), dentre tantos tedricos, ajudaram a construir uma discusséo conceitual,
tanto quanto pedagdgica. Assim, uma ampliacdo do conceito, ndo sé de leitura e escrita, bem
como de suas habilidades, explorando o processo de retextualizagdo, exigiu uma passagem
pelas consideragdes basicas delineadas por Coutinho (2015), Marcuschi (2010), Dell’ Isola
(2006), entre outros, recorrendo, em determinados momentos, a Linguistica Textual em Koch
e Elias (2012), Antunes (2017, 2003, 2007). E, para considerar uma abordagem do texto
multimodal na sala de aula, recorreu-se a Ribeiro (2016), Bunzen e Mendonca (2013). Na
primeira parte do trabalho, se apresenta os principais tedricos norteadores da pesquisa, no que
concerne a multimodalidade, as competéncias/habilidades de Lingua Portuguesa e aos géneros
textuais enfatizados no trabalho: a HQ e o Conto, bem como expGe consideragdes acerca do
processo de rextextualizacdo, trazendo inclusive — uma analise do livro didatico utilizado no
campo de trabalho do professor/pesquisador. Finalmente, na segunda parte do trabalho, se
constréi um caderno pedagégico com atividades de retextualizacdo a partir de textos
multimodais. Entdo se apresenta uma discussao teérico-metodoldgica e um caderno pedagdgico
para estudantes do 7° ano do ensino fundamental, com énfase na leitura e na escrita dos géneros
HQ e Conto, por meio do processo de retextualizacao.

Palavras-chave: Leitura; Escrita; Textos multimodais; HQ; Retextualizag&o.



ABSTRACT

The text systematizes didactic aspects of reading and the production of multimodal texts. It
based on them, in Portuguese language classes, it aims to: recognize multimodal texts as capable
of being articulated for the teaching of reading and written production in Elementary School; it
understand the retextualization process as adequate activities to articulate multimodal texts and
for multiliteracies; it prepares a pedagogical notebook that can contribute to the training of
student readers and comic book producers, through retextualization activities, in order to
provide an intervention in the Textbook approach, in line with the BNCC postulates.
Bibliographic work of a propositional nature, the theoretical apparatus of the research comes
from the conceptions of Feba (2011), Rojo (2012), Busarello (2014), among others. In order to
support the work on HQ, relating it to the classroom, Dikson, (2018) and Dionisio (2005),
among many theorists, helped to build a conceptual discussion, as well as a pedagogical one.
Thus, an expansion of the concept, not only of reading and writing, as well as its abilities,
exploring the retextualization process, required a passage through the basic considerations
outlined by Coutinho (2015), Marcuschi (2010), Dell' Isola (2006) , among others, resorting, at
certain times, to Textual Linguistics in Koch and Elias (2012), Antunes (2017, 2003, 2007).To
consider a multimodal text approach in the classroom, Ribeiro (2016), Bunzen and Mendonga
(2013) were used. In the first part of the work, the main guiding theorists of the research are
presented, regarding multimodality, Portuguese language skills/skills and textual generes
emphasized in the work: the comic book and the short story, as well as considerations about the
process of retextualization, including — an analysis of the textbook used in the field of work of
the teacher/researcher. Finally, in the second part of the work, a pedagogical notebook is built
with retextualization activities based on multimodal texts. Then, a theoretical-methodological
discussion and a pedagogical notebook for students in the 7th year of elementary school are
presented, with an emphasis on reading and writing the genres HQ and Tale, through the process
of retextualization.

Keywords: Reading; Writing; Multimodal texts; Comic; Retextualization.
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INTRODUCAO

O acesso a internet chegou ao lugar que muitos consideravam inimaginavel. Lugar
previsivel para alguns e impossivel para muitos, mas inevitavel para todos os agentes da
educacdo. O acesso a internet chegou a escola. 1sso sem que substituisse um dos seus atores
principais: o professor. Segundo a premissa da substituicdo?, qualquer coisa que mediasse o
aluno ao conhecimento, poderia ficar no lugar do professor. Nao foi, entretanto, o que aconteceu
guando a internet foi instalada na escola. No entanto, o premente fato trouxe novos desafios

para a educacdo, e, principalmente, para o ensino/aprendizagem de lingua portuguesa.

Talvez, por isso, a internet na escola, conectando professores e alunos, chame tanto a
atencdo de estudiosos como linguistas (MARCUSCHI e XAVIER, 2004), pedagogos
(PEREIRA, 2004), psicologos (WALLACE, 2001), antropdlogos e socidlogos (MAYANS,
2002) “preocupados em compreender o fendmeno da comunicacgdo digital” no dmbito da
educacdo (RODRIGUES, 2009, p. 15). Entender a educacdo humana ainda ndo é um problema
gue se diga resolvido, nem mesmo no espaco fisico da escola, mas ja se tem que enfrenta-lo

como urgente desafio no campo virtual.

Falando especificamente do ensino de lingua portuguesa, tal urgéncia se justifica porque
as novas tecnologias possibilitam a geracdo de novas formas de usar a linguagem, suscitando
novos géneros, mesmo inimaginaveis até sua criagdo. Veja, por exemplo, que em 1988, quando
se criou o chat,? seria impossivel se conceber um monte de criangas e adolescentes na escola
usando a escrita, até multimodal, para conversar em tempo real, através de um aparelho celular.
Segundo Aradjo (2006), hoje essa pratica, ndo sé € muito comum, como também “tem crescido
tanto que os seus usos engendram uma constelacdo de géneros, ja que existem varios tipos de

bate-papos, cujas funcdes sociais variam muito.” (RODRIGUES, 2009, p. 15).

Assim, sem deixar de reafirmar o proposito de documentos anteriores, a propria BNCC
declara assumir a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem como “uma forma de agdo

interindividual orientada para uma finalidade especifica.” E, nessa perspectiva, exige sobretudo

1 Os PCNSs, mais de duas décadas antes da BNCC, ja chamavam atencéo para o fato de que a discusséo sobre a
incorporacdo das novas tecnologias na pratica de sala de aula é muitas vezes acompanhada pela crenca de que elas
podem substituir os professores em muitas circunstancias (BRASIL, 1998, p. 155).

2 Para ver mais sobre esse assunto seria salutar uma consulta no homepage <http://damiel.haxx.se/irchistory.html.
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“um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos

distintos momentos de sua historia.””®

Nos LDs em geral, os textos multimodais sdo abordados e aparecem amplamente. Talvez
por isso se considere que a leitura de textos com a linguagem em suas diferentes modalidades
seja uma habilidade ja adquirida por alunos da escola no Ensino Fundamental. Entretanto, o
suporte didatico muitas vezes apresenta textos multimodais como um pacote de solucées, que
ndo resolvem as demandas e falhas no processo de ensinar e aprender. Entdo, se realmente o
aperfeicoamento da escola e dos professores depende mais das questfes que sdo formuladas do
que das solucOes oferecidas,* as problematicas pertinentes, formuladas nesta pesquisa, para
serem levantadas, serdo: Como abordar a multimodalidade textual implicado para trabalhar com
uma acep¢do de texto mais abrangente, que inclua o dialogo entre diferentes codigos, do visual
ao verbal escrito? No caso especifico dos quadrinhos, como explorar a necessidade que o aluno
tem de adquirir uma familiaridade com sua linguagem prépria para uma leitura fluente e
habilidade escritora? Ou como perseguiu a problemética especifica desta pesquisa: Como a¢oes
pedagdgicas de letramentos, com base em atividades de retextualizacdo por meio de textos

multimodais, podem melhorar a leitura e a escrita de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental?

A hipétese que previamente respondeu a esses questionamentos € como segue: O ensino
da leitura e da escrita através de textos multimodais, pelo método da retextualizacdo, pode
proporcionar que o aluno, que em certo nivel ja aprendeu a ler, avance no ler para aprender, e

aprender até mesmo a escrever.

Entdo se buscou confirmar a hipdtese (ou descarta-la, se fosse o caso) delineando os

seguintes objetivos especificos para uma proposta de intervencéo:

> Reconhecer textos multimodais como passiveis de serem articulados para o ensino
de leitura e producéo escrita no Ensino Fundamental;

» Compreender o processo de retextualizacdo como atividades adequadas para
articular textos multimodais;

> Elaborar um caderno pedagogico que possa contribuir com a formacéao de alunos

leitores e produtores de HQs, através de atividades de retextualizacdo, de modos

3 BRASIL, 1998, p. 20; 2017, p. 65.
4 H4 autores que tratam dessa questdo quando reflete sobre “As perguntas que geram projetos.” (MENEZES, 2010,
p. 90).
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a propiciar uma intervencdo na abordagem do Livro Didatico, em consonancia

com os postulados da BNCC.

Do ponto de vista linguistico-pedagdgico, o texto multimodal também apresenta
caracteristicas diferenciadas que precisam ser consideradas. Em muitos casos, parece claro que
se tem que reconhecer que os aspectos formais do texto devem se conformar aos padroes da
escrita (BRASIL, 1998). Ainda assim, conforme a sequéncia do postulado, a composigao verbal
e a selecdo dos recursos linguisticos precisam obedecer a sensibilidade e a preocupacfes

estéticas que a propria natureza textual desse género exige.>

A escolha do estudo da tematica leitura e escrita a partir de textos multimodais com foco
em HQs e narrativas curtas (conto) estd baseada na ampliacdo das marcas sociais desses
géneros. Entdo se apresentard uma escolha metodol6gica adequada para o ensino, apreciacao e
transformacéo dos géneros textuais envolvidos, e ndo apenas a um mero reconhecimento de

suas caracteristicas formais.

Sendo assim, a mola motriz que estimulou o desenvolvimento deste trabalho diz respeito
a pratica como professor da Escola Municipal Modelo de Muta, na cidade de Jaguaripe-Ba, que
tem como publico alvo alunos que apresentam muitas dificuldades em produgdo escrita e
leitura. Além disso, se considera que a tradicdo do ensino de lingua materna muitas vezes
proporcionaram que esses alunos fossem conduzidos por “Um estudo que se detenha apenas no

linguistico, isto é, apenas nas categorias morfossintaticas da lingua.” (ANTUNES, 2017, p. 32).

Se atentar-se para a observacdo de tedricos como Kress e Van Leeuwen (1998), as
multimodalidade € um aspecto textual que pode se considerar presente em todos os textos. Se,
conforme os autores, texto for uma composicao multimodal e multissemiotica, isto €, palavra,
imagem, som, movimento, formatacgéo, tipos de letras (negrito, italico etc., por exemplo) o
professor podera fazer uma abordagem néo so de escrita, mas também leitura multimodal, ndo

apenas a partir de textos com imagens.

Vale informar que a colecdo de LD de lingua portuguesa Se liga na lingua, (6° ao 9° ano
— ORMUNDO e SINISCALCHI, 2018), aprovado pelo PNLD 2020 a 2023 e escolhido para

uso do Ensino Fundamental da Escola Modelo de Muta, em Jaguaripe-Ba, na qual leciona o

5 A estética textual esta relacionada a forma como o aluno apresenta o seu texto para o leitor, levando em
consideracdo questdes como legibilidade da escrita, organizacdo dos paragrafos, espacamento entre palavras,
respeito aos limites da linha, dentre outros. A informagéo pod ser encontrada https://www.google.com.br/search?
Acesso em 26.03.2021.
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professor/autor desta pesquisa, toca de perto nas questdes da retextualizacdo, dos géneros
textuais e da multimodalidade. E um material muito rico de contetido e, em comparagao a outros
materiais didaticos de anos anteriores®, demonstra ter feito varios ajustes de conformidade com
as exigéncias da BNCC: encara a progressao dos contetdos, aprofunda as abordagens de carater
linguistico/semiotico e demonstra preocupacao em relacdao as competéncias e habilidades e aos
eixos tematicos postulados pelo documento da Base. Ainda contempla de forma profunda e
producente algo tdo importante como a retextualizacao.

Os volumes do 6° ao 9° ano, por exemplo, das séries posta sob anélise, usa 0 método,
conforme constatagdo’, em pelo menos dezesseis das propostas de produco escrita (quatro em
cada volume) e traz na composicéo bibliogréafica, obras sobre a tematica como Da fala para a
escrita: atividades de retextulizacdo (MARCUSCHI, 2007), e Ler e escrever: estratégias de
producdo textual (KOCH e ELIAS, 2009).

Aspectos positivos como os descritos, no entanto, ndo isentou a composicao de uma falha
muito comum nos LDs ao longo de décadas: quase sempre usam o texto multimodal,
principalmente tirinhas e charges, subgéneros da HQ, ou para destacar pontos gramaticais ou
para tratar de preconceito linguistico®. Julgou-se necessario, entdo, neste trabalho desenvolver
uma pesquisa que resultasse em atividades na perspectiva de contribuir para contestar a no¢édo
didatico-pedagdgica predominate nos LDs de que os géneros multimodais, como tirinhas e
HQs, sdo textos que servem quase apenas como pretexto para se ensinar uma gramaética
(GERALDI, 2012; ANTUNES, 2017).

¢ Os materiais didaticos referidos sdo LDs que circularam na escola nas aulas de lingua portuguesa em anos
anteriores dos PNLD 2008 — 2010: BORGATO, Ana Maria Trinconi. Tudo é Linguagem (8 série,). Sdo Paulo:
Atica, 2006. PNLD 2014 — 2016: TAVARES, R. A. A.; BRUGNEROTTO, T. Vontade de Saber Portugués, (8°
ano) Séao Paulo:

FTD, 2012. PNLD 2017 — 2019: CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués
Linguagens, 8° ano: lingua portuguesa. 9 ed. Reform. — S&o Paulo: Saraiva, 2015.

" Partindo do pressuposto teérico de Dell’ Isola (2007) que define retextualizagdo como um processo de
transformacgdo de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de uma refac¢do e de uma reescrita de um
texto para outro, processo que envolve operagdes que evidenciam o funcionamento social da linguagem, pode-se
dizer que propostas de atividades encontradas no LD Se liga na lingua como as seguintes sdo atividades de
retextualizagdo: Transformando noticia em peticdo on-line (p. 35), Transformando a entrevista em post (p. 67),
Nossa forma de recotar (p. 149), Transformando tépicos de um slide em video e fotografia (p. 198), Transformando
a resenha em video de booktuber (p. 236), todas do LD 7° ano, e, para citar um exemplo, dentre varios do 8° ano
— Transformando o estatuto em spot (p. 106) (ORMUNDO e SINISCALCHI, 2018).

8 A informag&o de que geralmente os LDs durante décadas utilizam as HQs e as tirinhas como texto para enfatizar
pontos gramaticais pode ser verificada em abordagens de diversas atividades como em Borgatto, 2006, pp. 43 —
48 e 246; em Alves e Brugnerotto, (2012), pp.48, 74, 110, 165; em Cereja e Cochar (2015), pp. 28, 31, 32, 47, 49,
199; em Ormundo e Siniscalchi (2018), pp. 78, 82, 111, 116, 147, 148, 276) dentre tantas.
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Com as dadas observac@es, ndo se quer de modo algum desprezar o valor dos estudos
gramaticais, apenas se deseja buscar um equilibrio do seu uso quanto a leitura de textos
multimodais e a escrita partir de textos multimodais. Dada a importancia dessa préatica, o aluno
pode desenvolver sua competéncia escrita e comunicativa, como também a capacidade de usar
a linguagem de modo variado, na sociedade em que esta inserido, nas diferentes situacdes de

uso.

A escolha de HQs, e subgéneros como tirinhas e charges, além de uma sugestdo do
orientador, vem motivada pela riqueza de elementos caracteristicos do género, descoberta ao
longo da pesquisa. Elementos tais como o uso de onomatopeias, diferentes tipos de baldes de
fala e imagens significativas para a construcdo do humor na historia, dentre outros, realmente
pareceu promissor ao ambiente pedagogico. Aspectos que ampliam as possibilidades de
interacdo do aluno no meio em que Vive, através de atividades que abordem a leitura e a escrita
com reflexdes propostas numa perspectiva dos multiletramentos. Dessa forma, uma sugestao
seria estimular os alunos a observarem as referéncias textuais que, juntas, constituem os

sentidos por meio deles e da interacdo que se estabelece entre eles.

Se considera todo esse processo com o propoésito de desenvolver no aluno as habilidades
de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais. Para isso, se desenvolveu um estudo
principalmente sobre a HQ, sua transposicdo para a tela, e o0 conto, com o escopo de ativar o
conhecimento prévio dos alunos na construcdo desses textos, mas também de refletir sobre as

regularidades linguisticas, textuais e discursivas dos géneros textuais envolvidos.

Esta é uma pesquisa bibliografica, realizada através de livros, artigos cientificos, sites
académicos, revistas, documentos oficiais, como a BNCC, entre outros, com o objetivo de
melhorar a aprendizagem dos alunos no que dizem respeito aos Qgéneros textuais,

multimodalidade e praticas de multiletramentos.

O método — que a priori foi pensado como qualitativo que, segundo Lubisco e Vieira
(2019), permite associar o problema, o objeto de estudo, as hipdteses e 0s objetivos, de modo a
possibilitar a analise e a interpretacdo dos resultados, possibilitando a inclusdo da populacéo, o
tipo e os instrumentos de coleta de dados (analise documental, observagdo participante e
questionario), os métodos de andlise, e o referencial tedrico, acabou por se limitar ao

Bibliografico®. Enquanto através daquele método se poderia observar a relevancia e a

® O cenério de pandemia que se abateu sobre as relagGes sociais em geral e, mais efetivamente sobre as relacGes
educacionais dentro da escola, imp6s uma reorientacdo ao trabalho - mesmo porque ele ndo foi pensado
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significacdo dos problemas abordados, a partir de uma aproximacao essencial entre sujeito e
objeto, este permitiu apenas um procedimento a partir das fontes e meios de pesquisas que
foram utilizados para coleta de informagdes e dados (GOLDSTEIN, 2009).

Para fundamentar o trabalho sobre HQs, relacionado a sala de aula, embasou-se nos
conceitos delineados por Feba (2011), Rojo (2012), Busarello (2014), Dikson, (2018) e Dionisio
(2005), entre outros. Uma ampliacdo do conceito, ndo s6 de leitura e escrita, bem como das
caracteristicas que delineiam pedagogicamente essas habilidades, explorando o processo de
retextualizacdo, exigiu uma passagem pelas considera¢des basicas delineadas por Coutinho
(2015), Marcuschi (2010), Dell’ Isola (2006) entre outros, recorrendo, em determinados
momentos, a Linguistica Textual em Koch e Elias (2012), Antunes (2017, 2003, 2007). E para
considerar uma abordagem do texto multimodal na sala de aula recorreu-se a Ribeiro (2016),
Bunzen e Mendonca (2013), Ribeiro (2016) e Bunzen e Mendonga, 2013).

Com vistas a obter um resultado empirico da pesquisa, se apresentarial® uma intervencao,
através de uma proposta suplementar ao material didatico, para alunos do Ensino Fundamental
anos finais da Escola Municipal Modelo de Mut&d em Jaguaripe-Ba e, ap0s a aplicagdo, a
apresentacéo de resultados.

Entretanto, o cenério de pandemia que se abateu sobre as relacbes sociais em geral e, mais
efetivamente sobre as relagcdes educacionais dentro da escola, impds uma reorientacdo ao
trabalho - mesmo porque ele ndo foi pensado originalmente de uma forma que se caracterizaria
por quase que meramente teorica. Entdo houve a geragcdo de um produto como ja mencionado
— um caderno pedagdgico — que ndo poderia simplesmente reproduzir o que esta posto como

cenario pedagdgico a partir do LD.

originalmente de uma forma que se caracterizaria por quase que meramente teérica. Entdo houve a geragdo de um
produto como j& mencionado — um caderno pedagdgico — que ndo poderia simplesmente reproduzir o que esta
posto como cenario pedagogico a partir do LD, mas nao foi possivel fazer uma aplicacdo em sala de aula para
observacdes, descricao, reorientacdo e coleta de dados.

10 Essa etapa do trabalho foi suspensa pela Resolugdo N° 003/2020 — Conselho Gestor, de 02 de julho de 2020,
que, considerando o enfrentamento da pandemia do Covid-19, no Ambito da esfera académica e, particularmente
na pds graduacdo RESOLVE aprovar as seguintes normas: Art. 10. Os trabalhos de conclusdo da sexta turma
poderdo ter carater propositivo sem, necessariamente, serem aplicados em sala de aula presencial. Art. 20. O
trabalho de conclusdo devera, necessariamente, apresentar um produto (proposta de sequéncia didatica, criacdo de
material didatico, desenvolvimento de software etc.) a ser sistematizado a partir, por exemplo, da analise de livros
e materiais didaticos, da reflexdo advinda de trabalhos de conclusdo no &mbito do ProfLetras e da intervencéo na
modalidade remota. Art.30. Os produtos a serem sistematizados devem seguir os diferentes formatos previstos
tanto no ambito do programa quanto aqueles apresentados nos documentos de area. Art. 40: Esta Resolucéo entra
em vigor a partir da data de sua publicacéo.
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Isso entdo exigiu mudancas significativas, no caderno, em relacéo ao LD escolhido para
o0s anos letivos de 2020, 2021, 2022 e 2023, do PNLD. Tudo isso, a partir de discussées tedricas
sobre o processo retextualizagao para proporcionar atividades do texto multimodal para o texto
apenas escrito, com os géneros desenho animado, HQ e conto, e fazendo também o caminho
inverso, tendo por suporte metodoldgico a apresentacdo dos géneros com 0 objetivo de
desenvolver habilidades especificas de leitura e escrita. Tendo em vista sempre a aprendizagem

e os letramentos do aluno.

O trabalho esta organizado em seis capitulos. Na secdo introdutdria se apresentou uma
breve descricdo da tematica do uso das novas tecnologias na escola para uma contextualizaco
com a ideia de manipulacdo pedagogica dos textos multimodais. Partindo dos estudos de
Marcuschi e Xavier (2004), Pereira (2004), Wallace (2001), Mayans (2002), Rodrigues (2009),
se discutiu também a respeito dos desafios que o professor tem que enfrentar no dia a dia da
escola moderna, conectada a internet, que amplia as possibilidades na pesquisa e na producao
textual. Nesta secdo se tratou ainda do objeto da pesquisa, a justificativa da escolha do tema, as

teorias que o fundamentam e a metodologia utilizada.

Nas secOes do segundo capitulo, se apresenta uma discussdao sobre a multimodalidade
textual no ensino da leitura e da escrita. E, pelo que se constata no material didatico e pela
experiéncia do professor desta pesquisa, ainda nesse capitulo, se busca apresentar uma
discussdo de como o texto multimodal é tratada na sala de aula pela didatica do professor de

lingua portuguesa.

Nas sec¢des do terceiro capitulo, se faz consideracGes sobre a multimodalidade textual nos
postulados da BNCC. Isto numa consideragéo a partir das discussées que o documento faz sobre
competéncias e habilidades gerais e as competéncias especificas da lingua portuguesa, bem
como 0s eixos tematicos para o ensino de lingua: leitura/escuta de textos, producéo de texto e

eixo de andlise linguistica/semiose.

Nas secOes do quarto capitulo, se faz uma reflexdo sobre a HQ e o conto, perscrutando
algumas de suas principais caracteristicas narrativas e 0os impactos na sala de aula. Ainda se
mostra como as HQs e o género conto podem ser considerados além de meros textos, quando

bem posicionado na didatica do professor para um no ensino/aprendizagem eficaz.

No quinto capitulo, ha considerac@es pedagdgicas no processo de retextualizacdo a partir

da nocdo de género e a importancia da compreensao leitora, a fim de que a atividade de
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retextualizacdo ndo se torne mecanica, sempre considerando 0s aspectos cognitivos.
Subsequente a isso, se da uma olhada panoramica no Livro Didatico de Portugués (LDP) em
sala de aula, se fazem consideracGes sobre 0s géneros textuais como norteador do ensino de
lingua portuguesa. Levando ainda em conta o material didatico que auxilia no
ensino/aprendizagem atualmente na escola, se faz uma analise da maneira como a
retextualizacdo € tratada na colecdo de LDP que estardo nas salas de aulas do
professor/pesquisador.

Finalmente, no sexto capitulo, além dos aspectos analisados no capitulo anterior, sdo
delineadas algumas consideracfes historico/pedagdgicas do ensino de lingua portuguesa a
partir do expostos em livros didaticos de diferentes épocas. A finalidade da analise, expostas
nos dois Gltimos capitulos, € que as atividades propostas no caderno, que foi gerado com base
nas discussdes ao longo da pesquisa, possam enfatizar aspectos importantes ndo contemplado

e corrijam possiveis distor¢Ges do LDP a disposicéo do aluno.
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2 MULTIMODALIDADE TEXTUAL NO ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA

Os textos mudam ao longo da historia. Talvez, por isso, ndo seja tdo facil encontrar uma
definicdo satisfatdria para o que deve ser considerado exatamente como texto. Entretanto, um
texto deve ter alguma linguagem e deve comunicar alguma mensagem. O texto, portanto, uma
vez escrito, é para ser lido. Conforme Ribeiro (2016), a composicdo de um texto, seu modo de
fazer, as praticas de leitura que o envolvem também sofrem mudancas ao longo da historia. Por
meio de algumas perguntas, a autora esboca uma reflexdo importante quando se trata de ensino
da leitura e da escrita de textos multimodais: “Imaginem agora, que vimos admitindo que o
texto € uma composigdo necessariamente multimodal? O que fazer? E como ficamos nds, que
temos a tarefa de ensinar os alunos a lerem e a produzirem textos? Tarefa certamente complexa”

(RIBEIRO, 2016, p. 30).

Uma discussdo que conduza a compreensdo das caracteriticas do género multimodal
parece requisito necessario para o proposito aqui esboc¢ado. Isto porque tal compreensdo deve
auxiliar nas habilidades que deverdo ser desenvolvidas pelos alunos antes do processo de
escrita. Para isso, se estabelecera uma distingdo entre a leitura e escrita de textos multimodais
e a de textos apenas escritos. Essa diferenciacdo levara em conta que os modos de produzir
sentido por meio da leitura e da escrita sofrem mudancas ao longo do tempo porque, conforme
visto na introducdo, novos elementos de composic¢do e novas formas de organizar e expor o
texto surgem. Com o0 acesso cada vez mais facilitado a tecnologia digital, os alunos chegam a
escola fazendo ja um bom uso da multimodalidade, quando desafiados a produzir textos por

esse meio.

O uso que o aluno ja faz da multimodalidade, mesmo fora da sala de aula, leva o professor
repensar o que significa ensinar a ler e produzir textos na contemporaneidade. Assim, numa
compreensdo do texto em seus aspectos multimodais, o capitulo propde, a partir de Rodrigues
(2017), Feba (2011), Rojo (2012), Busarello (2014) e Dionisio (2005), entre outros, uma
ampliacdo do conceito, ndo so de leitura e escrita, bem como de suas habilidades.

2.1 ALEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS NA SALA DE AULA

Desde o seu advento, a escrita sofreu mudancas significativas e ganhou suportes 0s mais
diversos. Da escrita pictdrica em argila e pedra, passando pelo papiro, o pergaminho e o papel,
dentre tantos suportes, chegou-se a textos cujas caracteristicas essenciais para tipifica-los se

resumem em vocabulos impressos. Textos compostos por elementos como palavras, frases
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oracdes e periodos, pontuacdo, a cor preta, as linhas, o fundo branco, dentre tantas composicdes
e mudancas possiveis ao longo dos séculos. Considerar esse progresso € fundamental para se
repensar constantemente o ensino da leitura e da escrita dentro de um contexto histérico cujos

modos de praticar também se justifiquem.

E longo o caminho tanto da escrita qunto da leitura até estabilizar-se na sala de aula, como
se tem hoje. Conforme destaca Edwards (2001, p. 352):

Percorremos um longo caminho desde que o primeiro e grande livro, a Biblia de
Gutemberg, foi impresso na prensa de tipos moveis em 1456. Embora tenhamos uma
sociedade altamente tecnoldgica, os livros nos séo incrivelmente importantes.

Pode-se dizer hoje, na era dos computadores portéteis, os laptops, que os livros e, 0s
textos em si, se tornaram altamente tecnoldgicos nessa sociedade tecnoldgica, a qual se refere
a autora. Por isso, olhar em retrospectiva para esse caminho percorrido pelas sociedades
gréficas pode, de certa forma, estabelecer um modo mais adequado de como ensinar € 0 que

aprender em termos de préatica leitora/escritora.

Se tudo produzido até hoje, como instrumentos de escrita, fosse tipos moveis, desde
Johannes Gutenberg'?, se poderia também levar o aprendiz a uma oficina para aprender a ler e
a escrever, ndo a um lugar tdo diversificado como a escola, e se deveria continuar dando-lhe
um sinzel e um martelo, ndo uma caneta e um caderno. Se escrever ainda fosse um ato
privilegiado em um atelié ou mesmo num tabelionato, quando era relegado o privilégio da arte
de escrever apenas aos escribas ou, mais adiante, ao escrivéo, a escrita de “punho proprio” nao
seria popularizada desde a invencgdo da caneta esferografica, em 1930, pelo jornalista hingaro
Léaszlo Biro.

Uma estabilidade historica nesse campo, portanto, restringiria o conceito de leitura em
habilidade de produzir sentido através da percepcdo advinda da impressdo grafica de palavras
e, ainda assim, se poderia celebrar o conceito. Por que a escola ainda mantem o modo de ler

predominantemente por decifrar cddigos grafados e escrever quase absolutamente como grafar

11 Johannes Gutenberg (1468) inventor, gravador e grafico do Sacro Império Romano-Germanico gue desenvolveu
um sistema mecénico de tipos mdveis, dando inicio & Revolugdo da Imprensa, considerado o invento mais
importante do segundo milénio. Gutenberg foi 0 segundo no mundo a usar a impressdo por tipos méveis, por volta
de 1439, ap6s o chinés Bi Sheng no ano de 1040, e o inventor global da prensa mével. Entre suas muitas
contribuicdes para a impressdo estdo: a invencao de um processo de producdo em massa de tipo movel, a utilizacéo
de tinta a base de dleo e ainda a utilizagdo de uma prensa de madeira similar a prensa de parafuso agricola do
periodo. Sua invencéo verdadeiramente memoravel foi a combinacao desses elementos em um sistema pratico que
permitiu a producdo em massa de livros impressos e que era economicamente rentavel para graficas e leitores.
Essa tecnologia de impresséo espalhou-se rapidamente por toda a Europa e mais tarde pelo mundo. Disponivél
em: Wikipédia https://pt.wikipedia.org. Acesso em: 09. 04. 2021.
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letras? Quando se vive na época em que um computador, em termos de leitura e escrita, permite
fazer mais do que se podia fazer através das maquinas de escrever, ha um séculos antes dele?,
seria pedagogicamente eficaz atuar como se ndo hovesse mudancas nesse sentido? E sensato
ndo s festejar um avanco em relacdo a concepgdo de leitura como mera decodificacdo de
codigos linguisticos e da escrita como mera grafacdo de letras para formar palavras, mas
sobretudo agir no ambiente pedag6gico com mudancas de abordagens que enfatizem esse
progresso.

Destarte, assim como os modos de produzir sentidos através da escrita sofreram mudancas
ao longo do tempo, em muitos aspectos, foram também ampliados. Ou seja, porque novos
elementos de composicéo, novas formas de organizar e expor textos surgiram, houve também
uma ampliacao do conceito de texto e, portanto, de leitura. Em um passado ndo muito distante,
para se ter certa compreensdo de texto, era suficiente compreender a gramatica da lingua escrita,
0 género ao qual o texto pertencia e percorré-lo na ordem em que o autor o concebia, hoje, em
muitos casos, apenas esse processo ndo € mais suficiente porque em diversos casos 0s textos

nao sdo mais tao lineares assim.

Sem querer afirmar que o texto impresso, da forma como descrita anteriormente, deixou
de existir, € preciso enfatizar, no entanto, que so ele nao é suficiente. Concorda-se que nao se
pode afirmar até mesmo que aquela configuaracéo textual perdeu sua importancia, mas, com o
desenvolvimento das tecnologias, surgem textos com elementos de composicdo variados além
da escrita, como 0 som, a imagem, as cores e as diversas sequéncias, que nao podem ser
ignorados no ensino da leitura. E esses elementos, que se conjugam para composi¢ao de muitos

textos atuais, devem receber atencdo na didatica do professor que se pretender efetiva.

Pode-se partir de uma definicdo de texto depreendida de forma geral, segundo a qual o
texto ndo é um aglomerado de palavras soltas, mas um conjunto de palavras, que unidas
transmitem uma mensagem (NUNES, 2016). Entretanto, pensar em texto apenas em relacdo a
vocébulo, ou s6 palavras, ndo satisfaz mais. Sendo o texto atualmente considerado mais que

apenas uma ocorréncia linguistica falada ou escrita de qualquer extensdo de unidade

12A maquina de escrever foi inventada no século X1X. Mas logo no fim do século XX tornou-se rara a sua utilizagdo
na generalidade das empresas e na utilizacdo doméstica, sendo substituidas pelo computador, que, com
processadores de texto, possibilitam efetuar o mesmo trabalho de modo mais eficiente, rapido e diversificado.
(Https://www.oficinadanet.com.br). O impressionate é que, pelo menos no Brasil, hove uma infestacdo de escolas
de datilografia para ensinar-se a escrever através da maquina de datilografia, mas, no obstante a se ter muitas
escolas de maquinas de escrever, elas nédo fizeram parte do ambiente educacional dos alunos de Ensino Fundamenta
tanto quanto os computadores fazem hoje, até mesmo com laboratérios de informatica, instalados em salas
especiais.
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sociocomunicativa, semantica e formal, a linguagem presente no texto pode ser verbal (oral ou

escrita) e ndo verbal (visual, sonora e corporal).

O texto, antes organizado de forma linear, rigida, hierarquica, deve conceder certo espaco
a novas formas de organizacao e a maltiplas linguagens, em que a escrita nem sempre é central.
H4, por assim dizer, um certo nivel de texto multimodal que ndo é tdo novo na escola para o
ensino de lingua. Por outro lado, hd um nivel de organizacdo de texto multimodal que ainda

nem chegou perto de certas escolas.

Diante desse contraste, 0 que vai se concretizando cada vez mais, com 0 avango
tecnologico, € que textos que se servem de mais de uma linguagem chega com muita
naturalidade na vida do aluno. E, de maneira cada vez mais abrangente, se permite e se facilita
a multimodalidade textual nas salas de aulas. Isso foi se constituindo de tal forma que, além de
ter mudado a concepcao de leitura, que era concebida como uma mera decodificacdo de cédigos

linguisticos, tem ampliado as esferas de atividades e praticas de letramento (ROJO, 2012).

Observa-se, por exemplo, que enquanto ha algum tempo se podia levar para sala de aula
um cartaz publicitario como vigente exemplo de texto multimodal, hoje nem tanto. Se ele
tivesse uma fotografia e um texto escrito, seria suficiente para demonstracdo pedagogica: a
juncéo das duas linguagens no cartaz o caracteriza como multimodal. Entretanto, se o professor
dissesse que a coexisténcia, ndo sé de duas, mas de até mais de duas manifestacdes de diferentes
linguagens numa mesma unidade de sentido seria uma manifestacdo multimodal, seria dificil
de exemplificar com tanta facilidade, como ocorre hoje em dia — onde um video pode ter letra,
imagem, som e cores. Dai decorre que o exame desse texto deve ser feito pelas relagdes e
articulacdes estabelecidas entre as multiplas linguagens que, por meio de uma enunciagéo Unica,

foi se constuindo ali numa unidade de sentido.

Conforme mencionado, mudancas expressivas nas formas de ler, de produzir e de veicular
0s textos na sociedade foram provocadas, de forma mais abrangente e efetiva, pelo avanco e a
popularizacdo das TDICs, Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunica¢do. Mudancas
significativas, em relacdo aos modos de comunicacao e de circulacdo das informacdes, que deve
ser levada em conta para aprender a lidar com a linguagem. E dentro dessas mudancas que as
novas ferramentas de leitura e escrita passam a exigir sujeitos capazes de articular uma
multiplicidade de semioses, tanto como leitores quanto como produtores de textos, para

construir o sentido de um enunciado. Nesse parametro de articulacdo textuais, os textos
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multimodais demonstram sua importancia no fato de sua constante no cotidiano da sociedade
conectada com essa tecnologia e por meio dela (ROJO, 2012; BUSARELLO, 2014).

Rojo (2012) explica que esses “novos escritos” tem que ceder lugar a novos géneros
discursivos, quase diariamente: chats, paginas, tweets, posts, zines, funclips etc. E isso se da
porque hoje estd a disposi¢do novas tecnologias e ferramentas de “leitura-escrita”, que,
convocando novos letramentos, configuram 0s enunciados/textos em sua multissemiose

(multiplicidade de semioses ou linguagens), ou multimodalidade (RODRIGUES, 2017).

Ferreira e Almeida (2015) chamam a atencéo para o fato atual de que cada vez mais obras
empregam diversas midias em sua composicdo. Lembram os autores que — embora publicacdes
gue conjugavam imagem e texto datem do século XVIII — esse fenbmeno torna-se cada vez
mais evidente atualmente. Isto porque as novas tecnologias, “em especial as digitais,
proporcionam novas possibilidades de suporte e composicao”. E, conforme concluem os
autores, o mundo, bem como a escola, esta “passando por alteragdes na hierarquia cultural
provocadas pelo intercambio entre areas distintas, englobando ndo somente a literatura, mas
também o cinema, 0s jogos eletrdnicos, os seriados televisivos e as historias em quadrinhos.”
(FERREIRA & ALMEIDA, 2015, p. 270).

Sendo assim, ensinar modos de significar e reconfigurar, valendo-se das possibilidades
hipertextuais, multimidiaticas e hipermidiaticas do texto eletrénico, que trazem novas fei¢oes
para o ato de leitura, mais que urgente, é necessario. Embora importante e ndo despresivel, ja
ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — € preciso coloca-lo em relagdo com um
conjunto de signos de outras modalidades de linguagem. Assim a leitura tem que ser da imagem
estatica, da imagem em movimento, do som, das falas que chegam ao leitor, o cercam, 0

intercalam e o impregnam.

Desta perspectiva, uma préatica de ensino de leitura e escrita, que se pretenda atualmente
efetiva, ndo pode simplesmente focar no texto verbal e considera-lo o Unico objeto para
aprendizagem. Conforme destaca a supracitada autora, € necessario que as praticas de ensino
se voltem para o desenvolvimento das habilidades linguisticas e discursivas em todas as
modalidades: verbal, oral e escrita, imagética, gestual, iconica, sonora. De conformidade com
Rodrigues, essa diversidade de modos de comunicagéo requer que o professor direcione “suas
praticas para desenvolver nos alunos capacidades de integrar e significar a multimodalidade

gue constitui os textos que cada vez mais circulam.” (RODRIGUES, 2017, p. 1).
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O texto sem o leitor talvez nem mesmo exista, ja que é um produto cultural e, como tal,
exige um interlocutor. Desta pespectiva, se pode dizer que o texto busca o leitor. A ele é exigido
uma competéncia de leitura que deve auxilid-lo a completar as transi¢des de cenas, acdes e
espaco, 0s quais, se tornaram um pouco mais complexos, requerendo certa habilidade dialdgica
(MELO & RODRIGUES, 2013). Isto porque € no dialogo com o texto que o leitor deve agir e
interagir para manté-lo vivo. Conforme ilustra Feba, “O leitor é o senhor do texto, aquele
viajante que ao trilhar por terras alheias [...] se adapta ao texto e desenvolve competéncias para

construir significagdo ao esquema percebido.” (FEBA, 2011, p. 213, 214).

Assim, ha uma determinada peculiaridade na forma como o leitor passa a enfrentar o
texto, de certa maneira, pelo proprio texto. De acordo com a autora supracitada, a depender da
ocupacdo pratica ou ou ludica, o leitor precisa se colocar frente ao texto de modo peculiar, pois
a natureza do material exige um pacto especifico. Se o leitor, por exemplo, ao terminar de ler
uma obra literaria em que predomina o ilogismo, afirmar, ironicamente, “mais isso ndo €
verdade”, revelard um problema basilar: ndo sabe qual ¢ a func¢do do texto artistico e,
consequentemente, ndo consegue estabelecer um principio de compreensdo com 0 mesmo
(FEBA, 2011).

Levando a observacdo acima em conta, pode-se dizer que as multiplas semioses, presentes
nos textos das sociedades atuais, exigem uma didatica especial para o ensino da leitura e da
escrita. Nessa contemporaneidade, dominada pelas tecnologias de informacdo e comunicacgéo,
ndo cabe mais um comando didatico-pedagogico do tipo “Faga uma redacdo narrativa sobre
suas férias de verdo” ou “Vocé poderd, também, escrever uma carta a um amigo ou parente,
dizendo por que esta feliz.”*3 E, assim como as novas tecnologias revolucionaram os meios de
se interagir por meio das linguagens e ampliaram as possibilidades de circulagdo de mensagens,
também exigem dos leitores e produtores de textos o desenvolvimento de habilidades cada vez
mais complexas. Para quem esta inserido neste contexto, portanto, ler e escrever requer uma
série de habilidades que envolve aspectos multimodais, dos quais a escola ndo pode se eximir

de dar condicdes de desenvolvé-las.

13 Essa é uma proposta de redagio que aparece na pagina 21 do LD: SILVA, Antonio de Sirqueirae BERTOLIN,
Rafael. Portugués dindmico: comunicacdo & expressdo, S&o Paulo, IBEP, 1978. Entretanto, proposta semelhante
pode ser encontrada em LD em plena segunda década do séc. XXI (PNLD de 2014 a 2016). Por exemplo: “vocé
estudou as caracteristicas e os elementos basicos de uma carta pessoal. Agora € a sua vez de produzir uma carta, a
fim de relembrar, de forma pratica, o processo de elaboracdo e envio desse tipo de correspondéncia.” (ALVES &
BRUGNEROTTO, 2012, p. 35).
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A habilidade semidtica, amplamente requerida pela BNCC para o aluno do Ensino
Fundamental, consiste no poder que tem de lidar com signos, produzir sentido, manejar
linguagens, mais que apenas palavras, inclusive, tanto para ler quanto para escrever. Ribeiro
observa que, num contexto de comunicacdo efetiva, no qual existe a possibilidade real de
“empregar muitos recursos tecnoldgicos e obter diversos efeitos, em muitas modulacbes de
linguagem, é importante pensar a produgdo de textos em niveis de modalidades cada vez mais
expressivos.” (RIBEIRO, 2015, p.112). E nesse sentido que, para Rodrigues (2017), a
habilidade semidtica do aluno pode ser ampliada. Proporcionando, pois, condi¢des ao educando
de se apropriar desse poder de ler e escrever textos multimodais (ou a partir deles). Assim, ndo
se admitira mais uma pratica focada na leitura e escrita apenas do texto verbal, que ndo mostre

ao educando os diversos modos de significar.

Nesta perspectiva, Paiva (2016) coloca que a leitura de imagens ndo sé pode como
também deve ser objeto de ensino. Em consonéncia com essa perspectiva, Rodrigues (2017, p.
2,3) coloca, dentre tantas, duas razGes. A primeira diz respeito as regularidades e tipificacGes
no curso de processamento da leitura das informac@es pelos leitores de textos imagéticos que
podem ser sistematizadas para o ensino. A segunda razao € que parece faltar aquele leitor com
menos experiéncia em eventos de letramento com textos imagéticos a habilidade complexa de
relacionar informagGes ndo verbais e ainda, quando necesséria, relaciona-las com outras
informacdes verbais. Conforme concluem os autores, investir efetivamente nessa habilidade é
imprescindivel para que o aluno possa ler diferentes textos visuais informativos encontrados
sobremaneira no cotidiano dos leitores na contemporaneidade, publicados em sites, portais,
aplicativos, revistas e jornais (PAIVA, 2016 & RODRIGUES, 2017).

Para Dionisio, “na sociedade contemporanea, a pratica de letramento da escrita, do signo
verbal deve ser incorporada a prética de letramento da imagem, do signo visual.” (DIONISIO,
2005, p. 160). Esta constatacdo demonstra a necessidade de praticas de ensino que favorecam
o letramento visual. Segundo o autor, esta diretamente relacionado com a organizacéo social
das comunidades e, consequentemente, com a organizacdo dos géneros textuais. Sendo assim,

a escola ndo pode mais demanda-lo para depois.

A leitura da imagem é uma das primeiras leituras da crianga, porque antes mesmo de
saber ler e escrever o texto literario, tem contato direto com diversas imagens e simbolos. O
texto multimodal pode atender as necessidades, ndo sé do pré-leitor, como seria de se esperar

no caso da leitura de livros apenas de imagens, mas também o leitor mais avancado.
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No caso do leitor do Ensino Fundamental, as imagens ainda podem sugerir uma situacao
significativa de intermediacdo & compreensdo. Esses requisitos fazem da leitura um momento
de diversdo e ampliacdo dos horizontes de expectativas, levando-o a reconhecer que pratica
leitora ndo é apenas aquela na qual o aluno se mostra capaz de decifrar meramente os cédigos
escritos, mas também a que envolve as imagens e faz com que o leitor as perceba, assimile,

processe hipoteses e adquira conhecimento.

Além do mais, as imagens proporcionam ao leitor 0 gozo e o prazer de ler, a fruicdo do
texto e, sobretudo, a ampliacdo dos horizontes de expectativas a fim de enriquecer suas
experiéncias (BULAMAQUE; SOUZA & FEBA, 2011). Sendo, pois, assim, é preciso uma
correcdo de rumos, no sentido de propiciar as criancas experiéncias de leitura enriquecedoras,
em que a literatura se mostre como uma realidade possivel, ativadora da imaginacéo e do
conhecimento do outro e de si mesmo. Para tanto, importa criar situac6es de leitura fundadas
na liberdade de escolha e no ludismo, alicergadas em bases tedricas solidas sobre o género
literario em questdo, o processo de leitura, as caracteristicas emocionais e cognitivas infantis e
a metodologia de trabalho mais adequada (FEBA, 2011).

Deve-se destacar como importante o fato de que a confluéncia de linguagens no texto
multimodal forma uma unidade de sentido. Sendo assim, todas essas caracteristicas devem ser
estudadas conscientizando o aluno que, como leitor de texto multimodal, ndo tera diante si uma
fotografia mais um texto verbal (o somatdrio desconectado de sentido de um com o outro), mas
que terd sempre uma unidade de sentido verbo-visual, dentre outras, que podem ser chamados

de codigos semioticos que compdem textos multimodais.
2.2 A MULTIMODALIDADE E A ESCRITA NA DIDATICA DO PROFESSOR

Considerando os aspectos multimodais do texto, pode-se pensar, numa compreensao a
partir de autores como Kress (2011), Lemke (2005) e Rojo (2012), uma perspectiva mais ampla
no que diz respeito ao conceito de escrita e da habilidade de escrever. Além disso, deve
considerar no planejamento para producdo estratégias que objetivem articular as variadas
linguagens, de acordo com um proposito, um objetivo comunicativo, um publico-alvo e,

efetivamente, o0 género em questao.

A partir Flusser (2007), pode-se até mesmo perguntar se a escrita, no molde conhecido,
em que o texto escrito muitas vezes é predominante, e se pratica amplamente na escola, esta

chegando ao seu fim. O que de fato se pode afirmar € que, assim como na leitura aconteceu a
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ampliacdo e abrangéncia do conceito, houve também uma ressignificacdo na definicdo da

pratica de escrita.

Na sociedade midiatica, escrever deve ser compreendido como algo além de produzir
textos meramente verbais. Saber escrever, entdo, passou, em muitos casos, a ser lancar méo de
estratégias multimodais de composicdo do texto. Na compreensdo de Rojo (2011), compor a
multimodalidade textual ndo € apenas somar linguagens, assim como a mera soma de palavras
de forma aleatoria, sem obedecer os parametros da lingua, ndo constroi exatamente um texto.
Em um e noutro caso, deve haver interacdo para formar sentido; e, no caso do texto multimodal,

precisa haver interagé@o entre linguagens diferentes em um mesmo texto.

Kress (1998) observa que as tecnologias contemporaneas de producdo do texto
facilitaram a combinacdo de diferentes linguagens. E, a partir do reconhecimento desta
facilitacdo, Gomes (2011) explica que na combinacdo de imagens com escrita, e até mesmo
cores e sons, pode-se da ao texto um visual diferente, que ultrapassa os limites do que se chama

de redacéo e entra no campo do design, da programacao visual.

Coscarelli (2012) reforca essa perspectiva quando pontua que esses novos textos escritos
demonstram a necessidade de se reavaliar o sentido da palavra “texto”. Entretanto, a perspectiva
ndo pontua exatamente um novo conceito de texto, mas uma amplia¢do do conceito ja existente.
Ela sugere que haja um transposte e readaptagdo do antigo conceito de texto para outras
instancias comunicativas, para que ganhe uma concepc¢do mais ou menos diferente daquela que

se tinha antes nas teorias da Linguistica.

Enquanto a antiga concepcdo de texto o definia como conjunto de frases escritas que
forma um todo dotado de sentido, atualmente se fala de um filme, uma pintura e uma peca
teatral apresentada como sendo um texto. Segundo a autora conclui, “E preciso entrar na
semiotica e aceitar a musica, 0 movimento e a imagem como parte.” (COSCARELLI, 2012, p.

149). Esses elementos, se bem combinados, formam de fato uma tessitura textual.

Se, de conformidade com a conclusdo de Kress (2004), o modo de produzir sentido
mediante a producédo de textos verbais escritos, de maneira predominante, é coisa do passado,
0 ensino sobre os textos atuais ndo pode continuar exatamente seguindo a ldgica de producao
do texto verbal escrito. Apenas isso ndo basta mais nas salas de aulas atuais. E necessario
perseguir uma logica didatico-metodoldgica que também enfatize a imagem em combinacao

com 0s sons, as cores e, mesmo, as palavras. E preciso mostrar que novas estratégias devem
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guiar a producdo textual. Para o supracitado autor, o texto pode seguir estratégias de ordem
visual, sonora ou até mesmo oral. E, num impacto que passa, evidentemente, pela leitura em

primeiro lugar, outras imagens, e ndo a escrita, podem predominar num texto.

Vale observar que o papel do leitor frente ao texto multimodal tem recebido sobeja
atencdo dos tedricos. Essa abrangéncia no trato da tematica, entretanto, diminui
consideravelmente quando o assunto envolve a producdo. Flusser (2007), Levy (1993),
Coscarelli (2012), Ribeiro (2012), Xavier (2005) e Cafiero (2005), para citar alguns exemplos,
postulam a respeito da leitura dos novos textos, mas muito sumariamente se tem falado sobre o

processo de producéo de um texto multimodal impresso ou digital.

Essa énfase da leitura em detrimento da escrita, quando se trata de textos multimodais, é
compreensivel, uma vez que, tradicionalmente, se diz que primeiro se ler para depois se
escrever e que se aprende a escrever, lendo. Entretanto, se se partir do fato de que para que a
leitura seja possivel, é necessaria, de antemao, a organizacao e producao de um texto, a logica

se inverte e passa a exigir um novo investimento didatico.

Talvez pela percepcao da necessidade de inversdo dessa logica, alguns estudos, que vém
focando a escrita realizados por tedricos como Aratjo (2012), Gomes (2011) e D’Andrea
(2010), deixam depreender que as possibilidades de leitura chegam a se ampliar para o aluno.
E isso é possivel “uma vez que ele pode definir o ponto de partida e de limite da leitura, a ordem
em que vai ler, a conexdo entre os textos, além de poder compartilhar na producéo do texto,
como um coautor.” (PREDIGER & KERSCH, 2013, p. 212).

O texto, de um modo geral, precisa ter pelo menos quatro fatores geralmente apontados
como imprescindiveis e determinantes para as escolhas que serdo feitas na producdo. Quais
sejam: (1) a escolha das linguagens - ocorre dentro do propdsito comunicativo, (2) dos objetivos

de comunicac&o, (3) do tipo de publico-alvo e (4) do género textual.

No caso especifico da producgéo do texto multimodal, esses fatores, além de motivarem,
guiarem e darem sentido a qualquer escolha de composicdo, precisam considerar também o
campo de possibilidades da midia em uso e as multiplas possibilidades de postagem,
configuracdo, selecdo e combinagdo. Esses sdo considerados aspectos importantes porque

influenciam até mesmo na producéo.

Sendo assim, com um objetivo de comunicacgdo sob pespectiva, o produtor do texto fara

uso das diferentes linguagens. Conforme Kress (2004), uma vez conhecendo de forma



28

suficiente o potencial de cada linguagem na producdo de sentido, logo desenvolvera técnicas
de producéo semiotica, fazendo com que essas linguagens interajam de maneira a se apresentar
harmoniosa. E s6 depois de ter uma certa compreenséo efetiva do potencial que envolve cada
linguagem e, sua relacdo com o objetivo comunicativo, que surge a possibilidade do “produtor
organizar e articular seus textos sonoros, visuais, escritos, dispondo-os em uma sequéncia, de
forma que produzam sentido,” (PREDIGER e KERSCH, 2013, p. 213).

Apontando as principais tarefas do produtor de representagfes visuais na comunicacao
como organizagdo (arrangement) e exposicao (display) do texto, Kress (1997) explica que o
produtor deve saber quais textos sdo mais salientes e quais as relagdes entre esses textos

pertencentes a maltiplas linguagens.

Desta perspectiva, 0s autores observam que, no processo de organizagdo do texto
multimodal, o produtor deve considerar amplamente o sentido que quer transmitir aos seus
visualizadores ou ouvintes através do suporte textual. E salientam que isso pode ser feito se
perguntando “constantemente sobre quais textos e quais modos de organizacao e de exposicao
desses textos sdo realmente capazes de produzir um sentido efetivo em veiculos como o radio,
a televiséo, o computador, o livro ou a revista.” (PREDIGER e KERSCH, 2013, p. 213, 214)

Lemke (2002), nesse sentido, observa que muito além da ideia de simples
multimodalidade, hd uma interacdo entre as diferentes linguagens de tal maneira que se pode
até mesmo pensar numa concepcao de hipermodalidade. O produtor, neste caso, ndo deve tomar
por suficiente as conexdes entre um texto escrito e outro texto escrito, antes precisa encarar o
desafio de criar links entre um texto escrito e um texto sonoro, entre um texto visual e um texto
oral, e vice versa (PREDIGER & KERSCH, 2013).

Trabalhos como Multiletramento na escola, de Rojo (2012) e Usos e desafios da
multimodalidade no ensino de linguas, de Prediger e Kersch (2013), dentre tantos, € um
empenho didatico para demonstrar que a composicdo de textos multimodais, estudado como
processo de escrita, ndo deve ser encarado como uma tarefa que se restringe a um grupo de

web-designers, supostos detentores desse privilégio.

Assim como popularizacdo da escola mostrou que escrever o texto verbal ndo deveria
mais ser um privilégio de escriba, precisa ensinar que nao é apenas de web-designers o
privilégio de construir textos de multiplas modalidades. Rojo salienta que, com o advento das

novas tecnologias em rede e dos recursos multimidiaticos e multissemiéticos mobilizados nas
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praticas de letramento contemporaneas, houve a instauracdo de perspectivas mais complexas
sobre as préaticas sociais da linguagem. Esse advento, segundo a autora, culminou em uma
producdo cultural mais plural e diversa, com outras praticas de uso da linguagem na esfera da

comunicacdo digital.

A autora lembra ainda que “A configuragdo dessas novas praticas vai exigir, por parte da
escola, ndo apenas desenvolver eventos de letramento digital, como também permitir que os
alunos possam usar sabiamente os letramentos.” (ROJO, 2012, p. 214). A sociedade que fazia
uso de textos impressos, com poucas ou nenhuma interacdo com outras linguagens, nesse

sentido, foi afetada por uma mudanca.

E muito comum hoje em dia a interac&o do leitor com textos que conjugam imagem, som,
cor, letra e voz. Sendo assim, multimodalidade deve ampliar-se como parte da didatica que vai
se ocupar principalmente com a comunidade escolar de uma época em que esse género € muito

comum no cotidiano. Sobre isso, a conclusao de Prediger e Kersch (2013) € a seguinte:

Compor textos multimodais pode parecer dificil e raro para individuos que nasceram
na cultura impressa, em que predominavam o0s textos verbais escritos, com poucas
interagBes com outras linguagens, mas torna-se uma tarefa totalmente natural, sem
complicagBes para nativos digitais. Os alunos j& fazem um uso de estratégias de
composicdo do texto multimodal muito antes de entrar na escola, pois a
multimodalidade esté presente nos textos impressos ou virtuais do dia a dia, como em
reportagens, noticias, filmes, historias, novelas, com os quais a crianca tem contato.
(PREDIGER & KERSCH, 2013, p. 214).

Sendo assim, a escola ndo pode ignorar as estratégias de buscas de novas técnicas que
melhorem efetivamente as produgdes do aluno, através do estudo das potencialidades de cada
linguagem, uma vez que é papel dela prepara-lo para agir no mundo. Se se pensar que o aluno
do contexto atual em que a escola esta inserida sabe, de alguma forma, juntar textos de

diferentes linguagens, a responsabilidade se intensifica.

Ainda assim, os estudos desses autores amplamente citados revelam que, embora muitos
alunos ja faz um certo uso de estratégias de composicdo do texto multimodal muito antes de
entrar na escola, poucos aprenderam a tracar conexdes entre esses textos; poucos sabem
distribui-los numa sequéncia pertinente; poucos conseguem dar um tratamento especial ao texto
escrito verbal e ndo-verbal; poucos conseguem expor os elementos de forma coerente no espaco
da tela e produzir elementos com coeréncia, mesmo em niveis escolares mais avangados
(BUNZEN & MENDONCA, 2013; RIBEIRO, 2016).
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Sendo assim, a responsabilidade pedagogica de atender essas deficiéncias tem que ser
encarada na didatica do professor. Enquanto em sua pesquisa Dionisio e Vasconcelos
(BUNZEN & MENDONCA, 2013, p. 33) chamam “a atengdo para a diferenca entre
multimodalidade como recurso constituinte do texto e como recurso metodolédgico”, Ribeiro
questiona quem séo os leitores reais de toda essa multimodalidade textual, onde se aprende a
ler assim, o que dizem as avaliagbes como Enem, Pisa, dentre outras, sobre a leitura de textos
multimodais. E mais: “Como a escola vem trabalhando textos compostos por varias linguagens?
Ainda ha professores de portugués que descartam fotos, ilustracdes, graficos e outros elementos

e apresentam aos alunos apenas o texto verbal de uma reportagem?” (RIBEIRO, 2016, p. 26).

Observando que ainda menos alunos, e também professores, aprenderam a se valer das
potencialidades de cada linguagem para efetivamente produzir textos animados, sonoros e
visuais, Prediger e Kersch (2013) colocam a competéncia e a habilidade de articulacdo desses
elementos textuais como algumas das estratégias urgentes que a escola deve se empenhar por
trabalhar. E, obviamente, ndo se esquecendo de “uma série de habilidades técnicas que também
sdo essenciais para lidar com o computador” (PREDIGER & KERSCH, 2013, p. 214). Urge,
portanto, ao professor o empenho por estudar para entender e analisar os elementos que
compdem os textos nas telas, nas revistas, nos livros, na televisdo. E mesmo aquele que, na sua
formacéo inicial, ndo tenha sido preparado para trabalhar com a multimodalidade, precisa
compreender o papel de cada linguagem num texto e o sentido que as linguagens interligadas
produzem. Assim, o professor pode se tornar efetivamente capaz de estimular o aluno a ler e

produzir textos de géneros em que a multimodalidade se faca presente.
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3AMULTIMODALIDADE TEXTUAL E OS POSTULADOS DA BNCC

Este capitulo se propde contribuir para a compreensdo e utilizacdo dos conceitos de
competéncias e habilidades. Relacionado a isso, observar o que os postulados da BNCC
estabelecem como parédmetro para a sala de aula de lingua portuguesa. O texto apresenta uma
reflexdo desses conceitos, pois, desde que bem aplicado, possibilitam um trabalho mais efetivo
com a lingua e as linguagens. E dentro dessa perspectiva que a BNCC defende uma pedagogia
das competéncias e divide o ensino de linguas em eixos para repensar as praticas de linguagens.
Nesse sentido, o documento postula os géneros textuais dentro dos campos de atuacdo e nos
eixos da disciplina de lingua portuguesa.

Além de tracar uma consideracdo conceitual do que se entende por eixos conforme os
postulados da Base, h&4 que se considerar com énfase os quatro eixos de competéncias e
habilidades, tratados no documento. Esta discusséo pretende tragar uma proposta de intervencao
na realidade do ensino de textos multimodais, com vistas na habilidade de leitura dos géneros
multimodais e da producdo escrita. Tudo isso dentro de uma compreenséo do que seja o trabalho
didatico com a retextualizacdo a partir de textos com multiplas semioses, sobretudo, tendo como

mote a HQ, mas n4o apenas.
3.1 COMPETENCIAS E HABILIDADES

Um procedimento — também chamado de regra, tem categoria, método, destreza,
habilidade — é um conjunto de atitudes e a¢6es ordenadas com uma finalidade, quer direcionada,
quer dirigida para a realizacdo de um objetivo. Nessa definicdo, utiliza-se o conceito e o termo

procedimental por extensdo, em uma referenda a todos os conteudos procedimentais.

A expressdo "conteudos procedimentais” inclui todos aqueles conteudos de
aprendizagem que se enquadram na defini¢do de ser um conjunto de a¢des ordenadas e dirigidas
para um fim. Do mesmo modo que quando se fala de contetudos conceituais faz-se referéncia
ndo apenas a conceitos, mas tambern a atos e a principios, ou quando se fala de conteudos
atitudinais se refere também a valores e normas, ao falar de conteddos procedimental se alude
a um conjunto de "saber fazer" - técnicas, habilidades, destrezas, estratégias -, que apresentam
caracteristicas comuns, mas também notacdes diferentes. Algo semelhante a um conjunto
formado por distintos subconjuntos, com habilidades que ndo se encontram perfeitarnente
delimitados e que, de qualquer forma, sdo permedaveis. Pode-se dizer que todo método ou

estratégia € um conteudo procedimental, mas nem todos 0s conteldos procedimentais sdo
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métodos ou estratégias, que também o sdo as técnicas, as regras e as destrezas. (ZABALA,
1999).

De conformidade com Rojo (2009), os letramentos precisam ser multiplos e a escola
precisa encarar isso como efetivo para a inclusdo social: um saber fazer. Nessa perspectiva,
Ribeiro (2016) conclui que “Os letramentos multissemioticos também estdo no rol das
necessidades atuais relacionadas a cidadania.” (RIBEIRO, 2016, p. 48). Assim, para a autora, é
preciso que se perceba cada vez mais a importancia de se desenvolver a habilidade da leitura e
da producdo de textos em diversas linguagens e semioses (verbal oral e escrita, musical,

imagética).

Diante disso, quando a BNCC postula sobre “competéncias” a concluséo conceitual
bésica é que a competéncia busca desenvolver a mobilizacdo de conhecimentos, ou seja,
conceitos e procedimentos. Enquanto que ao tratar sobre “habilidades” leva em conta atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania

e do mundo do trabalho, isto €, praticas, cognitivas e socioemocionais (BRASIL, 2017).

Sendo assim, no ensino se deve trabalhar a partir das competéncias e habilidades. E
preciso, portanto, observar que, na medida em que define e reconsidera essas competéncias na
perspectiva de uma pedagogia, a BNCC reconhece que a educacgdo deve efetivar valores e
estimular acOes capazes de contribuir para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais

humana e socialmente justa.
3.2 COMPETENCIAS GERAIS E ESPECIFICAS DA LINGUA PORTUGUESA

Na disciplina de Lingua Portuguesa, o foco que a BNCC coloca diante da educacéo é que
ela proporcione ao aluno do Ensino Fundamental o contato com o letramento. Dessa forma, o
estudante passara a experienciar um mundo com varios géneros textuais e cada vez mais
multissemidticos e multimidiaticos. E, ao fim da jornada, o aluno dessa fase da educacéo deve
ser capaz de, em alguma medida, compreender para agir de conformidade com as competéncias.
As quais importa delinear aqui, mesmo que apenas de passagem, para que se entenda a

intervencdo que sera proposta como conclusdo pratica neste trabalho.

Levando em conta que para a BNCC do Ensino Fundamental, a area da Linguagem é
segmentada nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa.
Entretanto, cada disciplina possui suas especificidades, bem como as competéncias especificas
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gue o estudante deve adquirir. Aqui vale considerar, dentre as dez competéncias, seis que estdo

mais diretamente ligadas a discussdo deste trabalho:

>

1 Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construcéo
de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem;

2 Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacdo nos
diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social;

4 Compreender o fendbmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa
diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos;

6 Analisar informacdes, argumentos e opinides manifestados em interacdes sociais e
nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a conteudos
discriminatorios que ferem direitos humanos e ambientais;

7 Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacédo de sentidos, valores e
ideologias;

10 Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao e

produc&o), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.*

O que se pode depreender da soma desses pontos acima colocados € que a area da
linguagem é considerada uma préatica social que esta presente como forma oral ou visual-

motora (Libras), escrita, corporal, visual, sonora e digital.

Ainda se pode afirmar que é através da linguagem que se interage com as pessoas e
consigo mesmo. Dentro desses principios, o aluno pode se desenvolver como sujeito social
para construir conhecimento, tomar atitude, reconhecer valores culturais, morais e éticos,
bem como se manifestar artistica, corporal e linguisticamente (BRASIL, 2017). E assim que
0 conjunto de orientacdes predispostas pelo documento da Base podera ser colocado em

pratica.

14 BNCC (BRASIL, 2017, p. 9-10)



34

3.3 0S EIXOS TEMATICOS PARA O ENSINO DE LINGUA NA BNCC

Antes de tratar sobre cada um dos quatro eixos colocados como norteadores para 0 ensino
de lingua, é preciso esbocar uma compreensdo do que se entende por Eixo tematico na BNCC.
Define-se, na BNCC, Eixo tematico como um conjunto de temas que orientam o planejamento
de um determinado trabalho, funcionando como um suporte ou guia. Destarte, definir o eixo
tematico significa limitar os conteldos abrangidos pelo assunto principal, ndo dando espaco

para a digressao, ou seja, para a divagacdo para outros temas secundarios.

Sendo assim, pode se falar também nos eixos norteadores. Ou seja, definicdes
fundamentais para que um professor possa ministrar as suas aulas. Por assim dizer, o espirito
norteador dos objetivos educacionais do professor e a razdo filosofica pela qual ele sai de casa
para ensinar um conhecimento, de certa forma, ja definido pelo que se entende por eixo

tematico.

No Ensino Fundamental, o ensino de Lingua Portuguesa encontra-se geralmente
organizado em torno de quatro grandes eixos de ensino: (i) leitura/escuta de textos; (ii) producgéo
de textos; (iii) oralidade e (iv) analise linguistica/semiotica.

3.3.1 Eixo de leitura/escuta de textos

Por meio da proposicao de diferentes géneros textuais, ha um trabalho que pode ser feito
articulado com as competéncias gerais propostas na BNCC. O documento considera justamente
a valorizacdo do conhecimento (competéncia 1), o pensamento cientifico, critico e criativo
(competéncia 2), o repertorio cultural (competéncia 3), a comunicacdo (competéncia 4), a
cultura digital (competéncia 5), o trabalho e o projeto de vida (competéncia 6), a argumentacéo
(competéncia 7), o autoconhecimento e autocuidado (competéncia 8), a empatia e cooperacao

(competéncia 9) e a responsabilidade e cidadania (competéncia 10).*® (BRASIL, 2017).

Considerando essas competéncias, a BNCC prevé que o trabalho a partir do eixo da
leitura/escuta seja munido de estratégias e procedimentos que recorram aos conhecimentos
prévios, confirmem antecipac@es e inferéncias, ampliem o repertorio linguistico, conduzam a
reflexdo critica sobre as informacdes e posicionamento explicitos ou implicitos no texto e

estimulem as apreciacOes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas, entre outras.

15 Expressdes-chave utilizadas pelo Instituto Porvir como estratégia para identificages das competéncias gerais
qgue orientam a BNCC. Disponivel em: https://porvir.org/entenda-10-competencias-gerais-orientam-base-
nacional-comum-curricular/. Acesso em: 05 set. 2020.
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Sendo assim, a visdo que o documento esboca pode encontrar amparo em Kleiman (1989),
para quem “a leitura ¢ considerada um processo interativo, no sentido de que os diversos
conhecimentos do leitor interagem em todo 0 momento com o que vem da pagina para chegar
a compreensao” (KLEIMAN, 1989, p. 17). Pensando nesse postulados, a partir de Solé (1998),
se pode pensar uma metodologia para atender a esse eixo de leitura/escuta. Diante da questao

“O que a escola ensina sobre a leitura e o que deveria ensinar?” A autora responde que:

Basicamente, a escola ensina a ler e ndo propde tarefas para que os alunos pratiquem
essa competéncia. Ainda ndo se acredita completamente na ideia de que isso deve ser
feito ndo apenas no inicio da escolarizagdo, mas num processo continuo, para que eles
deem conta dos textos imprescindiveis para realizar as novas exigéncias que vao
surgindo ao longo do tempo. Considera-se que a leitura é uma habilidade que, uma
vez adquirida pelos alunos, pode ser aplicada sem problemas a multiplos textos.
Muitas pesquisas, porém, mostram que isso néo é verdade.'6

Desta forma, num mundo em que ha tantas informacdes, o professor ajuda a formar
leitores competentes ao apresentar, discutir e exercitar as principais a¢0es para a interpretacéo.

3.3.2 Eixo da producao de textos

Assim como a leitura, a producéo de textos na BNCC considera as modalidades de textos
orais, escritos e multissemioticos. O documento ainda demarca que o estudo do texto ndo pode
se afastar das préaticas de leitura e de anélise linguistica/semidtica, uma vez que a producdo de
um texto em determinado género demanda a compreensdo de suas caracteristicas estaveis com

0 objetivo de que ocorra 0 emprego produtivo de tais aspectos.

Nesta perspectiva, Koch e Elias (2012) chamam atencéo para o fato de que na atualidade,
mediante as novas concepcdes de lingua e linguagem, ndo cabe mais compreender a escrita em
relacdo apenas a apropriacdo das regras da lingua. Antes também se considerava, além das
regras, meramente o pensamento e a intencdo do escritor, na atualidade, embora ndo se deva
desconsiderar esses aspectos, segundo os autores, é salutar considerar a interagao escritor-leitor.
Isto deve, obviamente, levar em conta as inten¢des daquele que faz uso da lingua para atingir o
seu intento sem, contudo, ignorar que o leitor com seu conhecimento é parte constituinte desse
processo (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2018, p. XII).

Sendo assim, a orientacdo que se estabelecer para a producgédo de texto deve atender
algumas das recomendacbes da BNCC em varios campos, quais sejam, estratégias de

16 POR: Rodrigo Ratier, 07 de Marco | 2018. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/304/para-isabel-
sole-a-leitura-exige-motivacao-objetivos-claros-e-estrategias. Acesso em 12/04/2021.
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planejamento, elaboracdo, revisao, edicao, reescrita/redesing e avaliacdo dos textos. Isto €, um

olhar objetivo para produges escritas — analisa, avalia, comenta (ABAURRE, 2012).
3.3.3 Eixo da oralidade

O Eixo da oralidade esta posto na BNCC como aquele que deve ser integrado aos eixos
da leitura e producdo de texto, e também da analise linguistica / semiotica, que sera tratado a
seguir. Para Marcuschi (2010), uma abordagem consistente da oralidade é fundamental para

que o aluno possa ter uma visao plena da heterogeneidade da lingua.
3.3.4 Eixo de analise linguistica/semiose

O Eixo da Analise Linguistica/Semidtica envolve os procedimentos e estratégias
(meta)cognitivas de analise e avaliacdo consciente, durante os processos de leitura e de
producdo de textos (orais, escritos e multissemioticos), das materialidades dos textos,
responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no que se refere as formas de composicao dos
textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e multissemiéticos) e pela situacdo de
producéo, seja no que se refere aos estilos adotados nos textos, com forte impacto nos efeitos

de sentido.

Assim, no que diz respeito a linguagem verbal oral e escrita, as formas de composi¢éo
dos textos dizem respeito a coesdo, coeréncia e organizacdo da progressdo tematica dos textos,
influenciadas pela organizacéo tipica (forma de composi¢do) do género em questdo. No caso
de textos orais, essa andlise envolvera também os elementos préprios da fala — como ritmo,
altura, intensidade, clareza de articulacdo, variedade linguistica adotada, estilizacdo etc. —,
assim como os elementos paralinguisticos e cinésicos — postura, expressao facial, gestualidade.
No que diz respeito ao estilo, serdo levadas em conta as escolhas de léxico e de variedade
linguistica ou estilizacdo e alguns mecanismos sintaticos e morfologicos, de acordo com a

situacdo de producgéo, a forma e o estilo de género (BRASIL, 2017).

Assumir como normativa que os textos na escola precisam ter um tratamento do ponto
de vista linguistico, parece consenso entre os professores de lingua atualmente (GERALDI,
2012; WACHOWICZ, 2012; ANTUNES, 2017; ALVES FILHO, 2011). Entretanto, conforme
ja se observou no capitulo anterior, aquele texto de uma Unica modalidade, com base apenas na
frase, oracédo, periodo e pontuagdes, ndo pode continuar sendo tudo que o professor tem para
ensinar para alunos situados num contexto de multimidias e mdltiplas semioses. Dessa

perspectiva, o texto, sem deixar de ser considerado em seus aspectos iniciais, deve também ser
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apresentado em suas caracteristicas diferenciadas, consideradas enquanto matéria de

ensino/aprendizagem.

Os aspectos formais do texto, conformados aos padrdes da escrita, a composi¢édo verbal
e a selecdo dos recursos linguisticos, precisem ser considerados. Ainda assim, de acordo com o
documento da Base, o professor deve levar em conta que, uma vez que, seus alunos “tém se
engajado cada vez mais como protagonistas da cultura digital, envolvendo-se diretamente em
novas formas de interacdo multimidiatica e multimodal e de atuacédo social em rede” (BRASIL,
2017, p. 59), ndo basta mais a mera apresentacdo do texto em uma Gnica modalidade na sala de

aula.

A conclusdo efetiva dessa concepcdo, imposta pela Base, € que, nesse processo
construtivo de uma didatica com vistas no texto, é preciso, a0 mesmo tempo que se reconhece
as regras de ordem sistémicas da lingua, proporcionar uma certa liberdade para romper 0s
limites fonologicos, lexicais, sintaticos e semanticos, tracados por uma didatica engessada nas
regras da gramatica tradicional, com vistas tdo somente na linearidade do texto e na passivia
absorcédo do aluno a essas regras. Diante disso, Rojo (2007) deixa depreender que, se o intuito
de uma aula de lingua é tornar o aluno letrado, ndo se pode entendé-lo como sujeito passivo. A
autora ainda lembra que para se compreender um texto impresso se passa por um Processo
complexo e ativo de construcdo de significado. E lembra que esse processo complexo da leitura,
néo difere tanto do processo de escrita do texto. A leitura e a escrita, segundo a autora, sao

processos de construcdo de significados do mesmo tipo:

Esses processos ndo sdo, de forma alguma, o ‘inverso’ um do outro [...]. Eles s6
diferem nas condic@es situacionais: os outros jogadores humanos ou inanimados com
0S quais interagimos para construir nossos significados — sejam eles parceiros de
producéo escrita ou marcas no papel. (ROJO, 2007, p. 458).

Sendo assim, mais que instrumento de comunicacdo e expressdo, a lingua deve ser
considerada matéria-prima de outro plano semiético na exploracdo da sonoridade e do ritmo,
na criagdo e recomposicao das palavras, na reinvencdo e descoberta de estruturas sintaticas
singulares, na abertura intencional a multiplas leituras pela ambiguidade, pela indeterminacéo
e pelo jogo de imagens e figuras. Uma aula nesses moldes, conforme o documento, considera
que tudo pode tornar-se fonte virtual de sentidos, mesmo o espago grafico e signos nao-verbais,

como, por exemplo, em algumas manifestacfes da poesia contemporanea.

A competéncia linguistica e estilistica é a capacidade que o sujeito tem de utilizar a lingua
de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes



38

situacOes de interlocucdo oral e escrita. Além de reconhecer a lingua como algo com muitas
possibilidades de articulagdo, pelo fato de que é instrumento flexivel que permite referir o
mundo de diferentes formas e perspectivas. O documento ainda adverte que a escola ndo adote
uma concepcao de lingua como sistema homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a

comunidade que o utiliza.

A respeito do desenvolvimento da competéncia discursiva, a instrucéo é para que a escola
organize as atividades curriculares relativas ao ensino-aprendizagem da lingua e da linguagem,
a partir dessas consideragdes — condicOes para o tratamento do objeto de ensino: o texto como
unidade e a diversidade de géneros. A BNCC recomenda ainda, de forma normativa, que se
trabalhe na escola com os textos multisemioticos. Entretanto, como incorporar a escola esse
universo de texto que, embora sempre presente no cotidiano do aluno e ja com presenca bastante

consistente nos livros didaticos (LD), ainda tem presenca timida em muitas salas de aulas?

Reconhecendo que a multimodalidade textual ja faz parte do cotidiano e das préaticas
comunicativas do aluno, a BNCC coloca a questdo em evidente urgéncia, mas deixando claro
que isso ndo significa a exclusdo dos textos j& cristalizados, os textos verbais e literarios
tradicionais. Demostrando, nessa preocupacéo reiterada, que o professor tem que incorporar
esses novos meios de interacdo e comunicacdo, precisa levar isso para a sala de aula,

especialmente no ensino de lingua portuguesa.

A perspectiva de orientacdo, que a Base postula, deixa depreender que a lingua em uso,
sempre hibrida, polifénica e multimodal que leva ao estudo de suas caracteristicas especificas,
ndo devendo ser meramente um “dos eixos.” Portanto, ndo fara simplismente o assunto gire em
torno de si mesmo, mas sobretudo que esteja a disposicdo dos “Conhecimentos linguisticos,
tratados como pré-requisito para esse uso” na leitura e escrita e que sirvam para um proposito

social de interacdo e comunicacao (BRASIL, 2017, p. 242).

Em decorréncia do avanco e da multiplicacdo das tecnologias de informagédo e
comunicacdo e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de computadores,
telefones celulares, tablets e afins, os estudantes, como ja se observou, estdo dinamicamente
inseridos nessa cultura, ndo somente como consumidores, mas sobretudo como agentes
comunicadores. Conforme o documento considera, a cultura digital tem promovido mudangas
sociais significativas nas sociedades contemporaneas e, nesse contexto de mudangas, 0s jovens

tém se engajado cada vez mais como protagonistas, envolvendo-se diretamente em novas
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formas de interacdo multimidiatica e multimodal e de atuagdo social em rede. Por outro lado,

se realizando de modo cada vez mais agil,

[...] essa cultura também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de
respostas e a efemeridade das informacdes, privilegiando andlises superficiais e 0 uso
de imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos de dizer e
argumentar caracteristicos da vida escolar (BRASIL, 2017, p. 59).

Pode se considerar esse enunciado como um alerta. Sendo assim, a escola precisa mesmo
ter em conta o objetivo de conduzir a pratica de ensino-aprendizagem a uma reflex&o “sobre as
condigdes de producdo dos textos orais que regem a circulacdo de diferentes géneros nas
diferentes midias e campos de atividade humana” (BRASIL, 2017, p. 77). Pode-se dizer que do
mesmo modo que orienta, o postulado faz refletir. Assim, o documento pontua como objetivos

para o ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, as seguintes proposicoes gerais:

* Refletir sobre diferentes contextos e situagcdes sociais em que se produzem
textos orais e sobre as diferencas em termos formais, estilisticos e linguisticos que
esses contextos determinam, incluindo-se ai a multimodalidade e a multissemiose;

* Relatar informagdes de forma oral, escrita ou multimodal (BNCC, 2017, p.
p. 77 e 321).

Uma vez que, dentro desse conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais,
estd expresso também a habilidade de leitura de textos multimodais, ela deve ser considerada.
E deve ser um objetivo a ser perseguido na formacao de leitores. 1sso também ensejara, segundo
a BNCC, na habilidade de “construir o sentido de historias em quadrinhos e tirinhas,
relacionando imagens e palavras e interpretando recursos graficos (tipos de baldes, de letras,
onomatopeias).” (BRASIL, 2017, p. 95). Uma articulacdo pedagogica assim, tdo necessaria no
ensino/aprendizagem de lingua na atualidade, pode levar o aluno a reflexdo, ndo apenas no seu
contexto de uso imediato, mas também amplo. O que colocara a a¢do do aluno sob diferentes
contextos e situacdes sociais em que se produzem os textos e sobre as diferencas em termos
formais, estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam. Pode-se incluir a tudo isso
“a multimodalidade e a multissemiose”. (BRASIL, 2017, p. 77, 94).



40

4 AHQ E O CONTO: CARACTERISTICAS E IMPACTOS NA SALA DE AULA

A HQ surgiu no século XI1X e se tornou tdo conhecida em todo 0 mundo que se encontra
uma designacdo correspondente, mas especifica desse género em varios paises. Por exemplo,
ela é conhecida como comics, nos Estados Unidos, historietas, na Argentina, mangas, no Japéao,
tebeos na Espanha, histérias aos quadrinhos, em Portugal. Os italianos chamam as HQs de
Fumetti porque relacionam a forma do baldo nos dialogos com uma fumaca. No Brasil, por
causa de uma famosa publicacdo de 1938, chamada Gibi, o termo gibi acabou sendo

considerado sindnimo de revista de historia em quadrinhos.

Nos Estados Unidos, em 1895, o jornal New York World, que ja tinha uma tiragem
consideravel de exemplares, ao publicar uma secdo de humor com HQs do ilustrador Richard
Outcault, quase dobrou suas vendas. No Brasil, apesar de a revista Gibi ter feito muito sucesso
por décadas, a revista O Tico-tico, langada em 1905, é apontada como a primeira revista que
publicou HQs. (ALVES & BRUGNEROTTO, 2012).

Nesta dissertacdo, dentro do escopo do tratamento da multimodalidade textual, se voltara
uma atencao especial para o papel da HQ na didatica do professor e para aprendizagem do
aluno. Isto porque, conforme o relato historico, primeiramente a HQ surge como um género
para entretenimento e numa plataforma de exposicdes textuais destinada ao publico adulto. E
s6 depois que a HQ rompe com esse padrdo e vem a ser usada como recurso didatico.l” A
inclusdo de HQs no ambiente pedagdgico, como que rompendo com os limites dos livros
tradicionais ali colocados, precisou valer-se do cruzamento de codigos varios para contar uma
historia e prover uma experiéncia de leitura ladica para um pablico de leitores especificos, além

de mostrar as possibilidades de sua didatizagdo.®

Feba (2011) considera que a HQ é uma modalidade narrativa que, embora seduza o
publico mirim, ha muito vinha sendo ignorada pela escola. E a autora atesta, em consonancia

com muitos professores, que “Em nossa experiéncia como docentes em escolas de Ensino

17 Em 1944, a Revista do Inep (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos), do Ministério da Cultura, publicou ao
longo de trés edigdes um estudo bombaéstico a partir de uma pesquisa feita com professores e estudantes sobre as
histérias em quadrinhos, um produto de massa surgido no pais na década anterior. [...]. Seguiu-se, entdo, uma
guerra em escolas de todo pais, quando fogueiras foram organizadas para queimar gibis. Mais lenha foi jogada no
incéndio quando o professor Antonio D’Avila publicou, em 1958, A literatura infanto-juvenil, um tratado em
defesa dos livros para criangas e contra as revistinhas (JUNIOR, 2009).

18 Uma observacédo em livro didatico até o fim da década de 1980, demonstra que as HQs nao era de modo algum
consideradas para efeito didatico em muitos casos na sala de aula. Pode-se citar como exemplo o LD Portugués
Dindmico: comunicacéo e expressdo da entdo 72 série do Ensino Fundamental (SILVA & BERTOLIN, 1979). Por
outro lado, ainda que haja muito material atualmente para o trabalho de leitura com HQ nos LDs, sdo os professores
que rejeitam esse género textual, de acordo com pesquisa feita por Feba (2011).
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Fundamental, muitas vezes percebemos a rejeicao desse género por acreditar que se trata de um
texto muito facil de ser entendido.” (FEBA, 2011, p. 216).

Embora se possa constatar historicamente que ja hd algum tempo esse género seja
contemplado como recurso didatico ou género textual que precisa ser explorado na sala de aula,
na pratica isso ndo se efetua com a urgéncia necessaria. De acordo com Feba (2011), as HQs
estiveram até mesmo em risco de ser banidas pela escola e vedadas de entrar nas salas de aulas.
Segundo a autora, “Provavelmente o gosto infantil contribuiu para que as historias em
quadrinhos deixassem de ser banidas pela escola e fossem autorizadas a estar nas classes.”
(FEBA, 2011, p. 221).

E claro que ndo se pode afirmar taxativamente que as HQs na sala de aula constitue-se
num fendmeno tdo recente. Entretanto, ndo se pode negar que o empenho entre docentes para
que os discentes realizem um trabalho mais direcionado nesse sentido ainda tem sido muito
timido. Quando essas manifestacdes, por assim dizer, passaram a ser exigidas, houve como que
um errijecimento cultural em certas salas de aulas. Em face dos novos codigos, o ambiente
pedagodgico vigente temeu ndo dar conta das infinitas possibilidades de comunicacdo desse
género multimodal. Isto porque, talvez devido a sua origem, as HQs foram sempre consideradas
textos meramete para entretenimento e até admitidas na escola, nos limites dos corredores e nos

intervalos, mas fora da sala de aula.

Nesse sentido, a transposicado da HQ para a sala de aula quebra os protocolos tradicionais
e apontam para outras alternativas de interacdo entre os textos e os leitores-alunos. Pode-se até
dizer que, de certo modo, essa transposicdo permitiu uma recuperacao da relagdo original do
aluno com a arte quadrilista. No préprio ambiente pedagdgico, os alunos se encontravam diante
de novas linguagens, que se aliavam as palavras, linguagens feitas de cores e formas, luzes e
sombras, movimentos e balBes, alterando o conceito de texto e restaurando a liberdade do

contato prazeroso com o objeto estético (FEBA, 2011).

Nesta perspectiva, Costa (2009) observa que a compreensdo da linguagem das HQs, sua
historia e seus recursos mostram-se imprescindivel na atualidade. Isto porgue € na linguagem
que se constroem as culturas humanas, ou seja, que se constroem as narrativas e os discursos
que orientam as a¢des. Para compreender uma HQ, o aluno precisa ser instruido a ler e entender
0 que esta escrito nos baldes e, a0 mesmo tempo, compreender a relagdo do texto com as
imagens. “Além disso, deve ter um repertorio ou conhecimento de mundo que o leve a

compreender as situagdes retratadas” (GOLDSTEIN, 2009, p. 19). Veja, por exemplo, no caso
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abaixo, como a ilustragdo demonstra “um conceito de familia” que sera estabelecido pela leitura

do aluno que naturalmente esté inserido dentro desse aspecto.

?...é SER FELIZ!

NG
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Mauricio de Sousa Producdes: [f] mspoficial ) @mspoficial | TurmadaMénica: [ turmadamonica [ @turmadamonicaT™

Figura: Tira da turma da Ménica, publicada no jornal O Estado de S&o Paulo em 18 fev. 2004%°

Pode-se notar, nos quadrinhos acima, como imagens e palavras séo articuladas para
compor a unidade do texto, dando-lhe uma tessitura com coesao e coeréncia. Sendo assim,
segundo Goldstein (2009), pode se perceber, em primeiro lugar, que tanto as imagens sao postas
para completar o sentido das palavras como as palavras sdo colocadas para reforcar o sentido
das imagens; em segundo lugar, ha uma sequéncia l6gica que demonstra que o segundo
quadrinho responde ao primeiro; em terceiro lugar, respondendo ao um repertorio ou
conhecimento de mundo, “propde-se um conceito de familia partilhado por muitas pessoas.”

(GOLDSTEIN, 2009, p. 19).

Trata-se de um texto misto — com imagens e palavras — que apresenta continuidade de
sentido: a primeira colocacdo, “ser pai é... €...”, serd completada pelo quadrinho final,
em que o conceito de paternidade se traduz tanto pela fala da personagem, “...¢ ser
feliz”, quanto pela imagem do pai com os filhos no colo, envoltos em pequenos
coragBes, num cenario domeéstico em que a mée, com expressao feliz, contempla o
carinho entre os membros da familia. (GOLDSTEIN, 2009, p. 19).

Essa leitura, acima exemplificada, pressupBe que o estudante associe elementos do
vocabulario, da visualidade, da espacialidade e do repertdrio cultural. Uma leitura dirigida neste
sentido pode demonstrar que ndo é bem verdade que o texto do género HQ pode sempre ser
entendido sem qualquer dificuldade. Ou seja, uma leitura que “exige tanto a interag¢ao entre as
duas linguagens como também a apreensdo de cada quadro em particular e, ainda, o0 conjunto
de quadrinhos para, de fato, haver entendimento” ndo pode ser tratada como “muito facil.”
(FEBA, 2011, p. 216). Ndo, ao ponto de ser rejeitada como instrumento de ensino e

aprendizagem na sala de aula.

Fonte:https://www.google.com.br/search?q=ser+pai+tirinha+da+turma+da+monica.Acesso: 08/12/2020.
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Uma rejeicdo, nesse caso, pode legar um impacto negativo na educacéo do individuo para
além da propria escola. Isto porque, além de se encontrarem textos multimodais em exames
oficiais como Prova Brasil?°, para o Ensino Fundamental, e o ENEM?, para o Ensino Médio,
eles tambeém aparecem em supostes informativos do cotidiano do aluno como jornais, revistas,

outdoor e, sobremaneira, na web.
4.1 UMA CARACTERIZA(;AO DA HQ

O que vem a ser a HQ, além de um texto multimodal? Schiuwer (2008) diz que as histérias
em quadrinhos “podem ser definidas no plano de sua expressdo como estruturas narrativas
verbo-visuais ou intermidiaticas, termo este empregado para definir tanto elas [as historias
ilustradas] como as posteriores HQs.” (POMARI, 2011, p. 224). Almeida, por seu turno, postula

que a HQ possue até mesmo uma arquitetura prépria, vozes e linguagens:

A HQ ¢é composta, via de regra, de uma ou de uma série de superficies, de formato
quase sempre quadrado ou retangular, exploradas graficamente, as quais se da 0 nome
de vinhetas ou quadrinhos. Delimitadas externamente por tracos perpendiculares que
recortam a pagina, as vinhetas sdo justapostas umas as outras. Essa justaposicao
funciona como fator de estruturacéo textual, pois indica a ordem de leitura, delineando
o percurso do fluxo narrativo: a passagem de uma vinheta a seguinte deve ser feita,
no caso [dos orientais], no sentido horizontal, da esquerda para a direita, e, no sentido
vertical, de cima para baixo. Em paises de lingua arabe, ao contrario, a leitura dos
quadrinhos é feita da direita para a esquerda; o que revela uma tendéncia, por parte da
HQ, em absorver codigos pertencentes a outras linguagens, incorporando-o0s as suas
proprias regras. (ALMEIDA, 2001, p. 115, 116).

Para Oliveira, interagir diferentes linguagens e recursos € uma das marcas presentes no
processo de comunicacdo humana, que atualmente ganha notoriedade. E a autora aponta este
contexto atual como propicio para que as HQs se mostrem como importantes veiculos de
integracdo de multiplos recursos comunicativos, que se revelam potencialmente expressivas na
construcdo de diversas narrativas (OLIVEIRA, 2007). Com efeito, conforme explicam os
autores, para linearizar o fluxo do seu texto, a narrativa figurativa estabelece o encadeamento

dos seus enunciados de maneira semelhante aquele do discurso verbal escrito.

20 Com base nos resultados da Prova Brasil, é possivel calcular a proporgéo de alunos com aprendizado adequado
a sua etapa escolar. Fonte:https://gedu.org.br/brasil/aprendizado?gclid. Acesso em; 09/12/2020.

2l Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade basica. Fonte:https://www.google.com.br/search?sxsrf. Acesso em: 09/12/2020.
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Figura: Indica a ordem de leitura, delineando o percurso do fluxo narrativo.?

Entdo, se o professor vai trabalhar com HQ e expde os desenhos e as falas escritas dos
personagens, tem, nessa composi¢cdo, um texto multimodal, porque sdo usos diferentes de
linguagens que confluem no mesmo texto; mas pode chamar a atencdo do aluno para mais do
que simplesmente figuras explicitas de pessoas, animais, objetos e o texto excrito em palavras.
Isto porque elementos como os balGes, certos tracados, as cores, 0s contrastes e as onomatopeias

devem também ser estudados na multimodalidade textual.

Conforme explica Costa (2009), das mais simples as mais complexas, a linguagem das
HQs pode se apresentar em variadas formas. Entretanto, no momento em que um sujeito tem
contato com ela, seja em uma revista, uma tira de jornal ou qualquer outro suporte, € a unido de
sistemas de linguagem diferentes que primeiramente chama sua aten¢do: a imagética, reunindo
as nocOes de perspectiva, simetria, hachuras, pinceladas, tonalidades, contornos, cores, etc. E a
textual, que engloba a gramatica, a sintaxe, sistemas morfoldgicos e outros. O autor cita Eisner,
para quem a leitura que um individuo faz de uma HQ tanto é um ato de percepcéao estética,
quanto de esforgo intelectual. (COSTA, 2009).

E nesse sentido que a teoria diz que existem os codigos da historia em quadrinhos. Na
elaboracdo de uma sintaxe dos quadrinhos, alguns elementos ganharam funcéo expressiva na
narrativa quadrinhogréfica e, com sua utilizagdo constante, os quadrinhistas e leitores podem

reconhecer como cddigos “necessarios para a integracdo dos signos graficos (a imagem e a

22Figura:http://www.saposvoadores.com.br/2012/06/6-elementos-basicos-para-criar-uma-historia-em-
quadrinhos.html. Acesso em: 29.03.2021.
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linguagem escrita) caracteristicos da HQ, e para o desenvolvimento da narrativa” (SANTOS,
2002, p. 20). Como uma linguagem universal, esses diversos elementos, se formam por

requadro, baldo, recordatdrio, onomatopéia, metaforas visuais e linhas cinéticas.

Saber que a HQ é uma historia narrada por meio de desenhos e textos inter-relacionados,
que representam uma série progressiva de momentos significativos, € importante na leitura
desse género textual. Os momentos nas HQs, cada um deles expresso por meio de uma
ilustracdo, recebe o nome de vinheta. Santos (2002) observa que a maior parte das vinhetas é
circundada por linhas, denominadas de requadro. Assim, o requadro é um elemento visual que
pode ser revestido de uma significacdo especifica, ndo meramente como moldura, chega a
exercer uma funcdo metalinguistica. E, citando o tedrico Will Eisner, o autor também postula
que, ultrapassando sua funcéo de apenas emoldurar os objetos e acGes, o requadro do quadrinho
em si pode ser usado como parte da linguagem néo-verbal da arte sequencial nas HQs
(SANTOS, 2002).

A propdsito de estilo ou para efeito de narrativa, muitos quadrilistas preferem, por vezes,
ndo trabalhar com requadros. Nesse caso, a auséncia do requadro também assume uma
significacdo, dando ideia de espaco ilimitado. O formato do requadro pode, portanto,
transformar-se em um elemento significativo da historia, integrando-se a narrativa. Assim, 0s
requadros retangulares com tragado reto sugerem que as agdes contidas no quadrinho estdo no
tempo presente. Mas, se o formato do requadro for modificado, ele ganha uma nova conotagéo:
passa a designar uma recordacao ou sonho do personagem. Nesse sentido, Eisner salienta que
"o flashback (mudanca de tempo ou alteracdo cronoldgica) € indicado por meio da alteracdo do
tracado do requadro. O tracado sinuoso (...) ou ondulado [...] é o indicador mais comum do
passado.” (SANTQOS, 2002, p. 20, 21).

Outro elemento grafico que deve ser considerado no tratamento dos codigos semioticos
gue compdem textos de HQs € o baldo. Para efeito didatico, pode-se até falar de balGes (no
plural). Isto porque ndo podem ser tratados de um sé tipo caracteristico, conforme se observa
em varias narrativas do género. Ou seja, uma vez inserido a fala, o pensamento e até o
sentimento dos personagens, o baldo pode assumir caracteristicas especificas, que ajudam na
compreensdo e expressdo da mensagem. Os baldes, ja reconhecido como elemento
indissociavel das HQs, chegou mesmo a ser chamados de "icone cinestésico™ por Scott McLoud
(1995).
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Como ja se observou, os italianos chamam as HQs de Fumetti, depreendendo justamente
o sentido relacionando & forma do baldo a uma fumaca, no entanto, nas mais diversas HQs, 0s

baldes podem compor a histéria em formas de quadrado, retdngulo, triangular, dentre outras.

Conforme explica Santos (2002), Fumetti refere-se & fumaca, em referéncia ao aspecto
dos balBes usados para exibir os dialogos, que se parecem com fumaca saindo da boca dos
personagens, mas isso ndao impediu de modo algum as diversas formas de balGes, quer pelo
estilo, quer pela propria exigéncia narrativa. Dessa perspectiva, Eisner (1985) ainda observa
que na proporcao da sua ampliagéo, os balGes, seus contornos, passaram a ter uma funcdo maior
do que simplesmente cercarem a fala dos personagens. “Logo lhe foi atribuida a tarefa de
acrescentar significado e de comunicar a caracteristica do som a narrativa.” (SANTOS, 2002,
p. 21).

Pensar nessa alteracdo na funcao dos bal6es é didaticamente significativo porque o leitor-
aluno deve interpretar também tais caracteristicas. Ele precisa compreender que no momento
em que aparecem encerrados no baloon, os termos da linguagem comum assumem significados
que geralmente sdo validos apenas no ambito do codigo da HQ. (ECO, 1979). Dessa
perspectiva, os baldes,

mais do que elemento convencional, pertencente a um repertério de signos, seria um
elemento de metalinguagem, melhor ainda, uma espécie de sinal preliminar, que
impde, para a decifracdo dos signos contidos no seu interior, a referéncia a um
determinado codigo. (SANTOS, 2002, p. 21).

Através dos balGes, o leitor pode identificar a procedéncia da fala que I€ porque o rabicho
direciona-se para a cabeca ou para a boca de quem fala; se observar que hd mais de um rabicho
no baldo, entdo saberd que varios personagens estdo comunicando. Se, em vez de rabicho,
aparecem pontos (bolinhas) abaixo do baldo, o leitor identifica a mensagem dentro como
pensamento ou voz interior do personagem. Quando introduz um cochicho ou quer baixar o

tom de voz da personagem, o autor do quadrinho o faz com tracos pontilhados. Ainda mais:

As alteracdes nas linhas dos balGes podem demonstrar estados emocionais diferentes,
como o baldo trémulo, que indica 0 medo que o personagem esta sentindo. Também
0 bal&o splash refere-se a raiva ou a exaltagdo do personagem. Os bales intercalados,
por sua vez, demonstram que a fala de um mesmo personagem foi emitida em
intervalos de tempo, com uma pausa entre eles, significando hesitacdo. (SANTOS,
2002, p. 21).

Como se ver, portanto, o desenho dos bal6es é fundamental, até mesmo, para
complementar a mensagem que o autor ira passar em cada um dos quadrinhos. Assim, varios

tipos de desenhos de baldes existem para, além das palavras contornadas, expressarem algum
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sentimento ou emoc¢do. Os mais usuais sdo: Baldo de grito, de pensamento, de fala, de cochicho

de idéia de amor, conforme se pode verificar:

Tipos de Baldoes

Gil Como ¢ ondecle N cedt o tiyro? > Bom dia, ‘
voi? P 2st§? ey F/ Socorred professo~al
{ == 2 Oo, %%,
A falado O cochicho do Opensamento O grito do A falade mzis O personagem
personagem. personagem. do persona- personagem. deum teve uma idéia
gem perscnagem.
o) A~ | A
J ) Al Estd )
< ?’P Q) RS 5( . {:3 Jz_.«" < )
Sy ix}
k\//\ |-~('6 J}J’f\r ® '(K
O personagem O personagem O personagem O persona- O personagem O personagem
esta esta g a gem esta esta esta
comdividas. admirado, choroso, friste. cantando. zangado.

Figura que demonstra a forma de balGes e a seu sentido na histéria em quadrinhos.?®

A HQ tem um cddigo verbal caracteristico em sua forma de representar os barulhos. Pode-
se citar, como exemplos de atos de cenas em que eles podem aparecer representados em tragos
especificos, as explosdes, 0s socos, 0s tiros, os vidros quando estilhacados, voar de moscas e
aves, latidos de céo, canto de galo, bater de reldgio, alarmes, entre outros, geram palavras ou
expressdes, que procuram imitar certas vozes ou ruidos. Englobam o estudo das onomatopeias,

guando empregadas como efeitos visuais que indicam o som, constituem-se signos graficos

(PASCHOALIN, 1989).

Os estudiosos das onomatopeias, usadas nas HQs, dizem que elas podem até mesmo
serem consideradas, concomitantemente, elementos verbais e iconograficos. Alguns exemplos,
lembrados por Paschoalin (1989, p. 143), sdo: tique-taque, zunzum, pif-pafe, fonfom, reco-reco,
plaft, cocoroco, pingue-pongue e catapimba. Santos (2002) destaca, dentro dessa categoria, a
palavra onomatopeica “CRACK!” para explicar que a sonoridade desta palavra “lembra um
objeto sendo quebrado em pedacos, que desenhada estilhacada, constitui um pleonasmo grafico
(visual e verbal) para reiterar ao leitor a a¢do que esta acontecendo”. (SANTOS, 2002, p. 22).
Explicacdo semelhante pode ser dada para outras expressdes muito comuns em HQs como

crash, zap, boom, bang, dentre tantas:

23 Texto pode ser encontrado https:/midiatividades.wordpress.com/2014/07/29/como-sao-as-hg-arte-
sequencial/. Acesso em: 09/12/2020.



24 Figura que exemplifica onomatopeias (representacdes de sons) que aparecem em HQs.

Cirne (1977) observa que:

O ruido, nos quadrinhos, mais do que sonoro, € visual. Isto porque, diante de um papel
em branco, os desenhistas estdo sempre a procura de novas expressdes gréficas, e o
efeito de um buum ou de um crash — quando relacionados de modo conflitante com a
imagem —, é, antes de mais nada, plastico. (SANTOS, 2002, p. 22).

E assim que, segundo postulam os autores supracitados, uma imagem como uma lampada
acesa, se afasta de seu significado original e passa a ter um significado especifico, quando
relacionado ao vocabulério da HQ. Ou seja, originalmente ldmpada acesa é definida como
objeto que, por causa da eletricidade, ilumina um ambiente, mas quando uma lampada, que se
encontra sobre a cabeca de um personagem, € vista numa HQ indica que o personagem esta
tendo uma idéia brilhante (SANTOS, 2002).

Esse fendmeno que mostra a associacdo da imagem a um conceito diferente de seu
significado original, chama-se metafora visual. Eco (1979) explica que 0s processos de
visualizagdo das metaforas nas HQs se realizam com o recurso constante a uma simbologia
figurativa elementar, imediatamente compreendida pelo leitor. Segundo observa o autor
italiano, ver estrelas, ter o coracdo em festa, sentir a cabeca rodar, roncar como uma serra, as
gotinhas de saliva, que exprimem concupiscéncia, a lampadazinha, que significa “tive uma
idéia”, entre tantas, sdo expressdes ja perpetuadas e, mesmo o leitor que se depara com elas

num contato a posteriori, pode entendé-las, de certa forma (SANTQOS, 2002).

Ha linhas especificas, que ganharam uma expressdo semioldgica na linguagem
quadrinhogréfica, indicadoras de movimento dos personagens ou de objetos em plena acédo, que
podem ser lidas. Quando carros, avides, cavalos, balas de pistolas, espadas, pedras atiradas por
alguém se “movimentam”, toda acéo e todo movimento sdo expressos graficamente, por meio
dessas linhas chamadas cinéticas. Embora a imagem que aparece em cada vinheta € um

momento estatizado, depreendem até mesmo grau de velocidade. As linhas tracadas para a

2 Fonte: https://www.google.com.br/search?g+de+onomatopeias+em+hgs&tbm. Acesso em: 09/12/2020.
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movimentacdo de um caracol, por exemplo, sdo diferentes das tracadas para indicar o
movimento de um cavalo. Um instante assim, emoldurado pelo requadrinho, pode ser lido com

certa precisao.

Nesse sentido, McLoud (1995) fala sobre a convencéo visual das HQs e de como esse é
um aspecto que teve certa evolucdo. Ele explica que as linhas cinéticas, nos primérdios desse
género, eram mesmo tentativas grotescas, quase desesperadas de representar a trajetoria de
objetos em movimento no espaco. Com o passar dos anos, porém, essas linhas foram se
tornando mais refinadas e estilizadas, até mesmo diagramaticas, de tal modo, a ganhar
dramaticidade dentro da narrativa. O objeto ou o0 personagem em movimento chega a ser
mostrado fora de foco, ou com o fundo desfocado (como se fosse uma fotografia tirada com
obturador em velocidade lenta), dando a impressdo de que o olhar do leitor (ou uma méaquina

fotogréafica imaginaria) acompanhou a acdo, o0 movimento. (SANTOS, 2002).

Esbocgar as caracteristicas da HQ por postulados tedricos tem sido feito em inimeros
trabalhos de pesquisa, para articulacdo pedagdgica no ensino fundamental ou para documento
académico. Entretanto, trabalho, nesse sentido, que se empenhe em ensinar aluos do ensino
fundamental construir sentidos para, depois, responder a perguntas elaboradas
pedagogicamente, parece faltar na sala de aula. E claro que ap6s o ensino fundamental, como
demostra Ramos, no ensino médio, se requererd do estudante o dominio da leitura de HQ,
mesmo porque ele integra o conteldo pedagdgico desta fase da educacdo (BUZEN &
MENDONCA, 2013). Sendo assim, estimular a compreensdo de textos que envolvem
diferentes modalidades, verbal escrita e visual, algo integrante dos diferentes géneros dos
quadrinhos, ndo s6 deve ser encarado como urgente, como, de igual modo, necessario. Isto
porque “o aluno deve estar familiarizado com a linguagem propria dos quadrinhos e, ndo menos
importantes, precisa trabalhar com uma série de outras informacdes inferidas durante o processo
de leitura.” (BUZEN & MENDONGA, 2013, p. 116).

Esse movimento descrito acima pode assustar porque, de certa forma, tem a prentensao
de romper com certos paradigmas tradicionais (ANTUNES, 2017). Entretanto, embora
carregado de riscos, a proposta deixa depreender uma condicdo necessaria para enfrentar as

novas demandas textuais da atualidade.
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4.2 UMA CARACTERIZACAO DO CONTO

Tradicionalmente, o conto recebe a seguinte caracterizacdo: (i) a introducdo, inserindo o
leitor no universo a ser relatado, revelando as particularidades do espa¢o em que desenvolve a
acao e, paulatinamente, colocando as personagens que transitardo por tal espaco construido; (ii)
o conflito, que demanda o surgimento de um problema, um impasse ou um drama que deve
desencadear todas as peripércias e infortunios necessarios para o encaminhamento da trama;
(iii) o climax, que é instituido como o ensejo mais impactante da narrativa, em que o

protagonista se percebe incurralado; e (iv) o desfecho:

Em ultima instancia, e ndo menos importante, revela-se o desfecho, em que o conflito
outrola configurado na narrativa é, enfim, solucionado, conduzindo a protagonista ou
a um final harmonioso, recompensando-o por suas privacdes ao longo da histdria, ou
tragico, como sugerem algumas poéticas do texto infantil anteriores ao século XIX.
(FEBA, 2011, p. 124).

Conforme Luiz e Ferro “o leitor, igualmente afoito, adere ao jogo proposto pelo texto.”
(FEBA, 2011, p. 124). Os quatro momentos anteriormente mencionados (introducéo,
complicacdo, climax e desfecho) sdo percebidos como estrutura linear em contos de fadas ou
contos maravilhosos como os conhecidos Branca de Neve, Cinderela, Capeuzinho Vermelho e

Gatos de Botas, por exemplo.

Os autores supracitados observam que nesses contos ha inclusive a planificacdo do
momento introdutdrio ante as sentencgas “Era uma vez...” e “Ha muitos e muitos anos atras...”.
E, segundo os autores, a mesma observacdo pode ser levada em conta no que diz respeito a
continuacdo da complicacgdo na trama, geralmente direcionada por sentimentos como cobiga ou
inveja. Estes, nutridos pelos antagonistas das grandes historias, ameacam a vida dos herdis e
heroinas. O climax, por sua vez, tem-se tais protagonists em situacdes altamante gritantes,

evidentemente revertida nas sequéncias em nome de um afortunado desfecho.

Pode-se citar ainda os contos de Charles Perraut inserido no século XVII, num contexto
historico-social que nem sempre permitia a gldria absoluta dos mocinhos, distancia-se do
modelo proposto. Entretanto, nos contos dos irmdos Grimm, percebe-se 0 enquadramento a

estrutura mencionada.

Para o proposito deste trabalho, no entanto, a discussdo sobre os contos ndo deve se
esgotar nas producdes classicas. Outras manifestacdes do género em debate deve vir a baila

para que se encontre diversificadas possibilidades de fazer literatura por meio de um género
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basicamente sintético, objetivo e direto com o publico a que se destina (COELLHO, 2000;
FIORUSSI, 2003; GOTLIB, 1991).

Os autores supracitados mencionam 0s contos exemplares (centrados na veiculacdo de
determinadas normas morais), 0s contos jocosos (narrativas comicas que se debrugam sobre
elementos do cotidiano), contos religiosos (marcados por prémios ou castigos concedidos por
Deus a determinada personagem), contos etiolégicos (que elucidam, a partir de uma viséo
mitoldgica, a razdo de ser de alguma propriedade ou ente da natureza), contos acumulativos
(histdrias encadeadas e bastantes divertidas) e as facécias (que, recuperando o humor, exploram
situacOes imprevistas, materiais e morais). (LUIZ e FERRO, 2011). Com essas especificidade

em perspectiva, Coellho (2000) explica que:

Personagem ¢ a transfiguragdo de uma realidade humana (existente no plano comum
da vida ou num plano imaginario transposta para o plano da realidade estética (ou
literdria). N&o h& acdo narrativa sem personagens que executem ou vivam. A
personagem é o elemento decisivo da efabulacdo, pois nela se centra o interesse do
leitor. (COELLHO, 2000, p. 74, 75).

Provavelmente, porque a personagem é uma espécie de amplificacdo ou sintese de todas
as possibilidades de existéncia permitidas ao homem ou a condi¢do humana, todos, adultos ou
criangas, ficam presos aquilo que acontece as personagens ou aquilo que elas sdo. E nessa
pespectiva que o aluno, na sua producdo, deve ser conduzido como um roteirista, que define os
personagens, com o seu devido papel, o foco narrativo, a época em que se passa 0 enredo e a

duracéo da narrativa elabora o roteiro de uma narrativa.

Como autor também pode ser o narrador em primeira pessoa, pode introduzir um narrador
em terceira pessoa, um dos personagens pode narrar ou varios deles. O personagem pode ser
protagonista, aquele que é envolvido pelo tema da histéria, chamado de ator principal (nem
sempre o herdi e pode ser o anti-heréi). O antagonista, por sua vez, opde-se ao protagonista,
sendo responsavel pelos conflitos que desenvolvem o enredo e pelos obstaculos que o herdi
deve superar ao longo da narrativa; quando o antagonista é apenas secundario denomina-se

adjuvante.

Essas informagOes devem ser expostas para que, na construcdo narrativa ou mesmo na
leitura, o aluno coloque e perceba o que € essencial. Por exemplo, ao contar uma historia,
perceber que tdo necessarios como 0s protagonistas, 0s personagens adjuvantes dao apoio ou

criticam o personagem principal, garantindo, as vezes, momentos comicos.
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Em grande parte das histdrias, cabe ao protagonista deflagrar as a¢des, fazendo com que
o enredo se desenvolva. “A historia também pode ser narrada em ordem cronolégica ou em
flashback, a partir das lembrangas de um narrador”. (SANTOS, 2002, p. 26). Ainda mais: saber
com que proposito estdo sendo empregados esses codigos, de que maneira todos estdo

relacionados e como se colocam a servigo da narrativa.
4.3 RELACAO E IMBRICAMENTO ENTRE A HQ E O CONTO

Para um trabalho efetivo entre 0 género HQ e o género conto é preciso pensar numa
relacdo e imbricamento entre eles. Assim, para composi¢cdo do presente topico, se fara um
recorte com o0 objetivo de se detalhar certos aspectos necessarios para serem tomados como
base a producédo do conto a partir da HQ e/ou vice versa. O procedimento pode possibilitar um
estudo mais consistente e objetivo quando se levar em conta que hé caracteristicas comuns entre

esses géneros no que diz respeito a alguns aspectos estruturantes da narrativa.

Uma preliminar definicdo da semiose é qualquer acdo ou influéncia para sentido
comunicante pelo estabelecimento de relagdes entre signos que podem ser interpretados por
alguma audiéncia (SAUSSURE, 2006). Assim, a traducdo intersemidtica ou transmutacao
consiste na interpretacdo dos signos verbais por meio de sistemas de signos nao-verbais
(JAKOBSON, 1969). Isto numa perspectiva semiética de que a lingua é também um sistema de

signos.

Para se dizer mais a essa altura, é preciso reconhecer que os elementos da HQ realmente
permitem a sumarizacdo de uma narrativa que seria proporcionalmente longa num texto
exclusivamente verbal. Ou seja, uma narrativa de certa forma longa pode diminuir de tamanho
se transposta para HQ. Eisner (2001) observa que nas HQs ha uma sobreposicdo de palavra e

imagem, onde arte e literatura relacionam-se num imbricamento mutuo.

Propondo que os quadrinhos criam uma linguagem especifica, ao empregar palavras
repetitivas e simbolos, Eisner (2001) acredita ainda que passam a ser reconheciveis entre
autores e leitores. Nessa linguagem, o texto funciona como uma extensdo da imagem e a jungéo
de simbolos, imagens e balGes criam o enunciado. Assim, na composi¢do imagética dos
quadrinhos estdo elementos fundamentais que, se bem apresentados, serdo capazes de esbocar
uma narrativa compreensivel com elementos como quadro, baldo, onomatopéia, metafora
visual, icone, entre outros (FERREIRA, 2009).
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Diante de toda essa gama de informacGes, € preciso pontuar algumas questdes
ligeiramente discutidas. O género textual denominado histéria em quadrinhos, também
conhecido como HQ, assim como o género conto, séo textos de carater narrativo. Um apresenta
a narrativa por meio de uma sequéncia de acontecimentos, representados em diferentes
quadrinhos; o outro, se faz por paragrafos definidos. Os fatos narrados dentros dos quadrinhos
envolvem personagens e correm em determinado tempo e espago, assim como em um conto

personagens, tempo e espaco sdo aspectos importantes da narrativa.

Essa discusséo é pertinente, ainda mais quando encarada de uma perspectiva pedagogica.
Pensando portanto para a sala de aula, vale notar a distin¢éo que se faz entre o género textual e
tipos textuais. A HQ, por exemplo, pode ser um género diferente do conto, mas ambos podem
ter uma tipologia narrativa. Distin¢cdo quase sempre ignorada nas antigas aulas de redacédo, ao
longo da histdria do ensino de lingua portuguesa no Brasil, ha debates, entre outros aspectos, 0
que tem sido proposto pelos recentes livros didaticos para o ensino da lingua escrita,
enfatizando trés dire¢cdes comuns: ensino via tema; ensino do género redacéo escolar com base

na tipologia classica; ensino com base na diversidade textual.

Além disso, o trabalho com tipologia, durante muito tempo, apareceu desconectado
de questdes relacionadas a leitura e compreensdo do texto, ja que, em muitos livros
didaticos, destinava-se somente uma se¢do para tratar da tipologia. Nela, apareciam
as caracteristicas de cada tipo de texto, e o aluno deveria decorar tais caracteristicas
apenas com a finalidade de classificar qual texto pertencia a qual tipologia, sem
nenhuma reflexdo mais aprofundada sobre o tema. (SANTOS, MENDONCA e
CAVALCANTE, 2007, p. 18).

Obrigatoriamente, uma HQ apresenta imagens; no entanto ela pode apresentar ou néo
textos verbais, um conto, por sua vez, precisa descrever seus elementos influindo na imaginacéo
do leitor. Entretanto, ambos, HQ e conto, de géneros diferentes, possuem, como ja posto,
caracteristicas narrativas, isto determina serem de mesma tipologia, mas ndo de mesmo genero.

Em uma HQ verbal, assim como em um conto, a histéria pode ser narrada em forma de:
o Mondlogo — quando um personagem fala sozinho;

o Dialogo — quando dois ou mais personagens conversam.

O enredo (sequéncia de a¢cdes de uma narrativa) é formada por quatro partes. Situacdo inicial: introduz os
personagens e o contexto das agdes, como o tempo e o lugar em que ocorrem.

Conflito ou complicagdo: apresenta o desenvolvimento das a¢des que alteram a situacdo inicial.

Climax: corresponde ao momento de maior tensao.

Desfecho: traz o resultado do conflito.
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Quadro para guiar a transposigao:

As operagoes de retextualizacdo utilizadas pelo produtor de texto, envolvera;

i) transformacdo do texto-base (HQs): do texto escrito (verbal) e imagético (ndo-verbal) para o escrito, sem
alteracdo na modalidade uso da lingua: do escrito e imagético para o0 puramente escrito: se fara interpretacéo
de expressdes faciais dos personagens, ambiente e movimentos.

ii) mudanca de género: da HQs para um texto narrativo curto, qual seja, um conto. A partir do que se 1é no
texto multimodal, se levara em conta os aspectos formais do conto - Situacdo inicial, Conflito ou
complicagdo, Climax, e Desfecho — para produzi-lo.

iii) operacdes de transformacdo do texto, através de aspectos textuais-discursivos e cognitivos de:

i) idealizacdo: como eliminacdo e completude: Na HQ uso de balBes para o discurso direto, no conto uso de
travessdes ou aspas, etc.

ii) reformulagdo, como acréscimo, substituicdo e reordenagdo do texto;

e de iii) compreensdo, como inferéncia e generalizacéo.

Uma proposta de producéo escrita a partir de um texto de género multimodal como uma
HQ ou um desenho animado, por exemplo, para a producdo de um conto — uma retextualizacdo
— de conformidade com esses aspectos descritos, evitara qualquer perda na aprendizagem do

aluno e ensejara enriquecimento pedagdgico.

O fator preponderante é que HQs relinem sistemas signicos imagéticos e textuais. No
interior da narrativa a unido desses sistemas signicos muitas vezes pode gerar um fator de
redundancia se, na relacdo texto/imagem, o texto descrever meramente algo que a imagem

demonstra com propriedade.

De outro modo, a depender do que a narrativa venha requerer, a relacdo texto/imagem
deverd possuir significados diferenciados. Costa (2009) cita, como exemplo, “quando o
narrador descreve um acontecimento e a imagem nos mostra outro, ou seja, dois acontecimentos
construidos concomitantemente por linguagens diferentes, em uma mesma narrativa”.

Entretanto, o autor explica que

[...] a linguagem quadrinistica ndo se resume apenas & unido desses dois sistemas de
signos. Diversos outros elementos podem ser utilizados das mais diversas formas no
interior dessa linguagem com a pretensdo de auxiliar a narracdo de fatos e
acontecimentos. Talvez um dos mais conhecidos sejam os “baldes” — oriundos dos
filactérios egipcios - que possuem a funcéo de recipiente que contém em seu interior
imagens ou palavras que podem servir como pensamentos ou didlogos de personagens
da narrativa (COSTA, 2009, p. 2).

Os teoricos da HQ chamam a atencdo de caracteristicas como a composi¢éo de balGes de
variados tipos e formas que mostram os didlogos dos personagens ou suas ideias e que ela possui

elementos basicos de narrativa, tais como personagens, enredo, lugar, tempo e desfecho, além



55

de sequéncia de imagens que montam uma cena (TAVARES & CONSERVAN, 2012;
COELLHO, 2000).

Levando em conta alguns fatores estruturantes da composi¢do da matéria narrativa — o
narrador, o foco narrativo, a historia, personagens, tempo, linguagem, leitor ou ouvinte — pode-
se concluir que elementos comuns entre 0 género HQ e o0 género conto permitem uma

transposicao efetiva para compreensao e para a producao dessas modalidades textuais.

Além dessas relagdes e imbricamentos entre esses dois géneros, em seus aspectos de
composic¢do e quanto a seus fatores estruturantes, ha o aspecto do uso da linguagem em ambas
as narrativas como uma relacdo com o mundo, com o inconsciente e a histéria (COELHO,
2000). Aspectos que julgam-se relevantes quando se trata de ensino e aprendizagem de leitura

e escrita, que, além de considerar a tipologia, levam em conta 0s géneros textuais.
4. 4 VANTAGENS DE TRABALHAR A HQ EM SALA DE AULA

Autores como Dionisio e Vasconcelos (2013) chamam “a atencdo para a diferenca entre
a multimodalidade como recurso constituinte do texto e como recurso metodol6gico”
(BUNZEN & MENDONCA, 2013, p. 33). Dentro dessa perspectiva, afirmam que héa
similaridade no tratamento do texto verbal e do texto visual, quanto ao uso de conceito. E citam

alguns estudos que comprovam a acertiva:

Com a publicacdo da Reading Images: The Grammar of Visual Design, de Kress e
van Leeuwen (1996), e de outros trabalhos decorrentes, verificou-se que muitos dos
conceitos ja existente para analise das estruturas linguistico-textuais eram possiveis
de serem transpostos para analise dos textos visuais. (BUNZEN & MENDONGCA,
2013, p. 30).

Sendo assim, a desvantagem de se ler em HQ pode ser oportunamente pensada a partir de
uma pergunta direcionada a abordagem, ndo ao texto em si: Se ha alguma desvantagem na
leitura de HQ, qual seria a compensacdo didatica? Ou: Como abordar o texto multimodal de

formas a compensar qualquer possivel perda no desenvolvimento do cognitivo do aluno-leitor?

Quando o leitor exercita uma leitura narrativa de um texto cujo codigo é apenas
linguistico, ele precisa imaginar (formar imagens na mente) a medida que ler palavras. Esse é
um aspecto apresentado como positivo na leitura de contos, romances, novelas e outros textos
literérios, ndo acompanhados por imagens. Portanto, acredita-se que o leitor, a partir do que ler
no codigo linguistico, tem que formar imagens em sua prépria mente. Entretanto, se ele ja tem,

diante de seus olhos, o texto escrito e também as imagens, até certo ponto, ndo precisard mais
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fazer o exercicio da imaginacao. Esse aspecto é apresentado como talvez um ponto negativo na

leitura de textos multimodais, principalmente HQs.?®

Entretanto, esse suposto aspecto negativo pode ser compesado em sala de aula numa
pedagogia de ensino de lingua ndo unilateral, mas diversificada. Pode-se, por exemplo, pedir
ao aluno que produza a partir de um conto uma HQ, ou a partir da leitura de uma HQ que se
produza um conto. Tarefas de leitura e producéo escrita assim podem muito bem trabalhar a
habilidade de produzir e imaginar. De outra perspectiva, a linguagem hibrida das HQs, que
conjuga texto e imagem na formacdo dos significados complexos, pode formar um leitor atento,
eclético e proficiente, para a leitura competente de diversas midias e linguagens, assim como
na qualidade da organizacdo das ideias e a formulacéo de textos escritos, com muita diverséo e
articulacdo. Vale observar que a producdo escrita pode também esta situada didaticamente
numa compreensdo que se estabelecera entre a HQ e 0 género conto. Uma outra possibilidade
a ser explorada ¢ a HQ transposta para desenho animado, dentre tantas possibilidades,
explorado como recurso didatico de producéo.

Para Feba (2011), a leitura de quadrinhos pressupde o estabelecimento de relagdes entre
0s codigos, gerando novas potencialidades de significacdo. Desse modo, uma proposta de
formacdo de leitores pode ter inicio pelo trabalho sistematico com a leitura orientada de
quadrinhos. Leitores habeis de textos hibridos ou de textos literarios, predominantemente
verbais, podem ser formados quando hd uma abordagem efetiva. Sendo assim, o professor
precisa mesmo desenvolver estratégias de mediacdo a fim de que o leitor da Educacéo
Fundamental se aproprie do sentido do texto, e por meio da interagdo com a tessitura literaria,

vivencie conflitos e emocgdes, até mesmo para construcdo do seu proprio texto.

Desde o seu surgimento, a literatura infantil & formada pela linguagem verbal e visual.
Atualmente, a producdo literaria para a infancia tem recebido atencédo especial das editoras. De
fato, tem havido uma verdadeira revolucdo tecnoldgica na publicacdo de livros infantis,
empregam desde as diversas técnicas de ilustracdo, até recursos sonoros e partes moveis.

Equanto isso, em muitas salas de aulas, as criancas se deparam com LDs pouco estimulantes.

25 Um artigo da FAPESP apresenta uma tese que contesta a ideia de que a leitura por HQs, os comics, constituiam
um nocivo instrumento que estava prejudicando o aprendizado escolar de diversas formas: desestimulo ao estudo
das disciplinas, abandono dos livros infantis e, pior, causavam preguica mental, ao viciar os estudantes com
imagens e poucos textos. https://revistapesquisa.fapesp.br/quem-disseque-0s-quadrinhos-sao-inimigos-dos-
livros/. Acesso em: 21/04/2021.
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Segundo Feba (2011), uma modalidade narrativa que, por um lado, vem seduzindo o publico

mirim e, por outro, vem sendo ignorada pela escola é a HQ.

A autora observa, a partir de sua experiéncia como docente em escolas de Ensino
Fundamental, que muitas vezes ha de fato uma forte rejeicdo desse género, porque os colegas
professores de lingua acreditam que “se trata de um texto muito facil de ser entendido”. (FEBA,
2011, p. 216). QOutras observagdes poderiam constatar até mesmo que, mesmo diante de um
texto multimodal e trabalhando a lingua a partir dele, professores trabalham apenas os aspectos
relacionados a verbalidade. Conforme ja se observou, ha ainda “professores de portugués que
descartam fotos, ilustraces, graficos e outros elementos e apresentam aos alunos apenas o texto
verbal.” (RIBEIRO, 2016, p. 26). E essa falha na didatica do professor, muitas vezes, pode
advim da maneira como muitos LDs, mesmo tdo bem ilustrados, abordam suas imagens de

maneira deficitaria em suas atividades.

O trabalho de Luiza (2011) sobre os livros didaticos de portugués também aponta um
quadro que considero triste: a maior parte das atividades apresentadas nos livros que
adotamos nas escolas ndo aborda questfes de leitura e producdo textual que
considerem, de um modo interessante, a imagem ou 0s textos multimodais.
(RIBEIRO, 2016, p. 31).

Diante do exposto, alguns dos questionamentos metodologicos validos seriam: como
posicionar a HQ no ensino/aprendizagem; e: quais as vantagens do trabalho com esses géneros
em sala de aula? Ribeiro (2016) esboca outros questionamentos: Ser& que, ainda hoje, vale a
pena pensar as aulas de lingua materna exclusivamente para o trabalho com textos verbais? O
que acontece quando um professor descarta fotos, ilustracGes, graficos e outros elementos de
um texto originalmente composto por varias linguagens? Isso ndo parece desalinhado em

relacdo ao que se ver acontecer na circulagdo social dos textos?

Conforme a constatacdo empirica da autora supracitada, ndo é verdade que o texto da HQ
seja muito facil para compreensdo, como querem alguns desavisados professores de lingua
portuguesa. E fato que a leitura em HQ exige, em proporcdes semelhantes, a interacdo da
linguagem verbal e ndo-verbal. Embora, conforme j& se observou, o texto da HQ poupe, em
certa medida, o leitor de praticar a agdo imaginativa — imaginacdo — a apreensdo de cada quadro
em particular e o conjunto dos quadrinhos expostos para que se deflague a compreenséo
substancial da mensagem também requer um outro exercicio e esfor¢o cognitivo muito valido.
Na verdade, ndo é porque o aluno tem a imagem que ele deixa de imaginar; a leitura da imagem

também pode ser considerada uma imaginacdo e mesmo diante de palavras, ou imagens, ou
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mesmo na multimodalidade, - quando ambos os signos verbal e ndo verbal sdo explorados - a

imaginacdao estard presente.

Um leitura assim, que pressupde que o leitor “associe elementos do vocabulario, da
visualidade, da especialidade, entre outros,” deve ser encarada como tendo certa complexidade,
mas certa eficiencia (FEBA, 2011, p. 216). Vale salientar também que a HQ se enquadraria na
literatura numa classificacdo conceitual ampla, diferente da usual e, por isso, ela, entdo, seria
uma variante que inclui a imagem como um aspecto de sua estrutura e, se esta na estrutura, deve
ser considerada na leitura (HIGUCHI, 1998). Essa particularidade exige, segundo 0s autores,
que o professor estude com o aluno, ndo simplesmente estruturas fraseoldgicas, mas, sobretudo,
elementos como personagens, enredo, sequéncia temporal, disposicdo dos recursos grafico-
visuais, titulo e sua relacdo com a histéria narrada, baldo de indicacao de fala e de pensamento,

narrador, se presente ou ausente do texto e legenda por meio do discurso indireto.

As HQs demonstram uma forma de representacdo da realidade por meio de uma
linguagem simbolicamente elaborada, que permite a comunicacgéo entre as pessoas, assim como
ja faziam os homens de periodos mais antigos, antes da escrita. 1sso mostra, acima de tudo, que,
na verdade, a HQ é um produto cultural ao qual criancas e jovens podem ter acesso
informalmente. Mas que, uma vez formalizada para efeito didatico, pode enriquecer o0 ensino

tanto quanto a aprendizagem.

A primeiravista, ler Historias em Quadrinhos pode parecer uma atividade muito
simples, que qualquer crianca podefazer. Esta impressdo deve-se, em parte, a
concepcdo errbnea de que os quadrinhos sdo ingénuos, infantis, e, portanto, seu
contelido tornar-se-ia facil de ser apreendido. Alia-se a esta idéia o fato de os leitores
ja estarem acostumados com os elementos que compdem a“semantica” [...] deste
produto industrial de massa.?6 (SANTOS, 2002, p. 20).

As revistas de HQ, nesse caso, podem ser consideradas uma forma de literatura, propicia
para impactar o ensino do professor e a aprendizagem do aluno. Sobretudo daqueles, de ambos
os lados, entediados das meras formulacdes didaticas em torno da gramatica tradicional ou
mesmo de textos inexpressivos e arcaicos, numa aula de lingua portuguesa. Conforme Feba
(2011), as criangas leem HQ — basta observar o sucesso de revistas da Disney e da Turma da

Monica. E, uma vez que elas leem, por que ndo aproveitar isso melhor na articulacdo didatica?

% A expressdo “produto industrial de massa”, conforme o autor, é uma denominagao feita por Umberto
Eco (1979, p.145).
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E provavel que os tedricos da leitura e da producdo de texto para o Ensino Fundamental
insistam com os professores que levem as HQs para as salas de aulas porque consideram a
satisfacdo que esse tipo de literatura atinge as criancas, independentemente da escolaridade
(FEBA, 2011; KOCH, 2012; BUNZEN, 2013 e RIBEIRO, 2016). Entretanto, é preciso
reconhecer, de maneira enfatica, que tal satisfacdo ndo exclui as dificuldades que esse género
carrega. Sendo assim, é até preciso observar que o professor, no papel de mediador, deve
selecionar o texto, propor as etratégias de abordagem dos mesmos para que o dialogo leitor-
texto aconteca, e ndo mero entretenimento. Isto porque, conforme Ramos (2006), ndo é mero
contato com o objeto artistico que vai garantir a devida apreensdo. Na conclusdo do autor, seria
uma forma artistica e literaria que lida com a disposi¢do de figuras ou imagens e palavras para
narrar ou dramatizar uma ideia. A sequencialidade é, portanto, a caracteristica mais marcante
da narrativa quadrinhografica (SANTOS, 2002).

McLoud (1995, p. 9) considera esta construcao narrativa indispensavel para a definicdo
que faz da HQ, definindo as como “imagens pictdricas e outras justapostas em sequéncia
deliberada.” Estabelecendo uma analogia com a edicdo cinematografica, Eco (1979, p. 147)
declara que o mecanismo empregado para garantir a continuidade narrativa por meio das
unidades constituidas pelas vinhetas ndo tende a resolver uma série de enquadramentos imoveis
num fluxo continuo, como num filme, mas realiza uma espécie de continuidade ideal atraves

de uma fatual descontinuidade.

Sendo assim, para o autor, a HQ quebra o continuum em poucos elementos essenciais. O
leitor, por conseguinte, solda esses momentos na imaginacao e 0s vVé como continuum. Esta é a
grande magica por meio da qual a HQ pode apelar para a imaginacdo do aluno e ele,
prontamente, podera estabelecer os elos, preencher o0s vazios, enxergar 0S momentos
descartados entre uma vinheta e outra, com sua fantasia, até mesmo para impulsionar a
capacidade de compreensdo (SANTQOS, 2002).

Com base nos estudos de Propp, Antonio Cagnin concluiu que, quando se trata de HQ, “a
substancia destas unidades € visual e, isoladas ou unidas a linguagem escrita, se prestam a
funcionar como unidades narrativas, pois t€ém equivalentes as unidades linguisticas: “as partes
de uma imagem podem significar um todo.” (SANTOS, 2002, p. 25). Conforme a descrigéo de
Cagnin no caso da HQ, a relacdo entre dois ou mais quadrinhos podem constituir-se de dois
conjuntos: em um, todos os quadrinhos permanecem independentes e, no outro, uma sequéncia

como unidade significativa de nivel superior. Desta pespectiva, 0 quadrinhista seleciona os
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momentos certos para mostrar ao leitor, que, nesse caso ndo sera um ser passivo, mas incumbido
de complementar as lacunas existentes entre um momento e outro, entre uma vinheta e outra

(SANTOS, 2002). Conclusivamente, o autor coloca que:

Esse processo de selecdo pode se valer de alguns modos, como a expanséo (em que o
movimento é fragmentado em varios quadrinhos, dando impressdo de tratar-se de um
efeito de "camera lenta"), a elipse (na qual uma acédo é omitida e deve ser entendida
pelo leitor) e a redugdo ("onde diversos momentos de uma agdo formam um sé
quadrinho. (...) E um quadrinho-sintese, congelado, que possibilita as historinhas
humoristicas, as charges"). Este é o caso da tira que possui apenas uma vinheta: a
sequencialidade se da entre os elementos visuais presentes no quadrinho-sintese.
(SANTOS, 2002, p. 26).

Ainda Propp concorda que cada um dos aspectos supracitados funcionam como
constituinte de um sintagma narrativo. Assim, uma HQ é formada por diversos sintagmas
narrativos, cada um deles ligado & acdo de um personagem (sua funcdo narrativa). Santos
conclui, do postulado, que, como forma de comunicacdo visual impressa, a HQ foi
desenvolvendo sua linguagem propria ao longo do tempo. Isto proporcionou-lhe
aperfeicoamento técnico-artistico e a criacdo de elementos que foram inseridos em seu

repertdrio signico e incorporados pelos leitores no ato da decodificacdo. (SANTOS, 2002).

Em face do exposto, deve-se reiterar numa evocacdo didatica, que, para conhecer suas
denominacdes e identifica-las de maneira mais abrangente, o receptor necessite de uma certa
instrucdo. Nao seria, pois, demais reafirmar que, no processo de compreensdo da HQ, é preciso
que o aluno identifique esses elementos que formam um codigo especifico. A leitura por esse
caminho, conforme os postulados, resulta mais rica e completa, possibilitando a habilidade de

transformacdo de um género escrito em outro, assunto para o proximo capitulo.
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5 CONSIDERACOES PEDAGOGICAS NO PROCESSO DE RETEXTUALIZACAO A
PARTIR DA NOCAO DE GENERO TEXTUAL

Conforme ja delineado em capitulos posteriores, os postulados da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) mantém explicitacdes dos géneros como objeto de ensino das préaticas de
leitura, escuta, producdo de textos orais e escritos. Sendo assim, as Teorias de Género de
textos/do discurso ampliam cada vez mais essas discussdes voltadas para o ensino da lingua
portuguesa. Desde 0s 0s PCNs, e agora com a BNCC, os LDs, a fim de atender a esses critérios
de validacao pelos documentos oficiais, demonstram em sua constitui¢do, organizacao e selecdo

de textos, a importancia do ensino de lingua pela nocéo de géneros textuais.

Destarte, ao se observar a diversidade de géneros textuais nas propostas de atividades de
compreensdo e producdo de textos, tanto escritos quanto orais, percebe-se ndo uma mera
tendéncia, mas sobretudo uma profunda mudanca. Essa orientagéo, portanto, tem feito dos LDs

verdadeiras coletaneas de textos de géneros diversificados.

Dessa perpectiva, considera-se 0s géneros textuais como referéncia intermediaria para a
aprendizagem da lingua, na modalidade oral ou escrita (BENFICA, 2012). Quase sempre, esses
géneros apresentam uma construcao de frases, facilmente memorizaveis, que servem de mote
para um produto, um servico ou uma idéia, ou mesmo para uma producdo (SANTOS,
MENDONCA & CAVALCANTI, 2007). Para Scheneuwly & Dolz (2004), o género textual é
uma mega-ferramenta, capaz de fornecer suporte para a atividade nas diversas situacdes de
comunicacdo. Sendo assim, os professores podem toma-los como referéncia para a
aprendizagem e utiliza-los como meio de articulagdo entre as praticas sociais e 0 ensino da
producdo e compreensdo de textos orais e escritos. Ha, entretanto, algumas distor¢es que
persisten na constituicdo de muitas atividades de LDs, mesmo aqueles ja contemplados pelas

exigéncias de documentos como PCN e BNCC.

Neste trabalho, se procura, entdo, fazer uma discusséo sobre a nogéo de género que subjaz
as propostas de producdo de textos realizadas a partir de atividades de retextualizagéo.
Subsequente a isso, se oferecera, num caderno pedagogico com atividades de leitura e escrita a
partir de textos multimodais. Nesse sentido, tais atividades apreciardo algumas possiveis
distor¢des constatadas em LDs de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, a fim de esbocar

correcOes ou propor modificacdes.
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Conforme observa Benfica (2012), mesmo que muitas vezes o termo retextualizacdo ndo
seja empregado, atividades de escrita por meio da retextualizacdo estdo presentes nos debates
sobre o ensino de lingua materna. “Nos livros didaticos, em planos de ensino em geral, esse
tipo de atividade tem sido adotado como préatica para o ensino de producao de textos orais e
escritos.” (DELL’ISOLA, 2012, p. 29).

Hipoteticamente, se o LD, ou mesmo o plano de aula do professor, orienta para
determinada atividade, propostas que ndo levam em conta o funcionamento do género textual
que objetiva trabalhar, tal atividade sera girard em torno de si mesma. O pressuposto de que
retextualizar é produzir um novo texto a partir de outros, chamados de base, se ndo explicitado
na atividade de produco, revelara falna (MATENCIO, 2002). Isto porque, a falta de clareza
das condicdes de funcionamento do novo texto, segundo Benfica (2012), pode anular ao
retextualizador a capacidade de planejar sua escrita, em funcdo do propoésito discursivo, do
interlocutor e do circuito comunicativo previsto para o texto. Nas atividades de proposicéo para
uma producdo escrita, portanto, cada etapa didatica precisa delinear as fases com fim a um

propdsito comunicativo.

Conforme Bazerman (2005), as produgdes nao sé devem ter um proposito, como também
precisam partir de um propdsito comunicativo. E é esse aspecto que exigira do produtor o
dominio de um conjunto de competéncias e habilidades importantes e necessarios para o
desenvolvimento da escrita. Dentre essas habilidades e competéncias, pode-se incluir o
conhecimento do género mais adequado a situacdo comunicativa, bem como as escolhas

linguisticas e discursivas implicadas na producdo do género em questdo (BENFICA, 2012).

Dell’Isola (2009) chama a atencdo para alguns aspectos que ndo podem ser
desconsiderados no ensino de lingua portuguesa, seja por parte do material que auxilia, seja por
parte do professor que executa o0 ensino, seja por parte do aluno que precisa compreender esse
processo. Todos esses atores do ensino/aprendizagem precisam levar em conta que néo soO a
lingua varia no tempo, no espaco, em diferentes classes socioculturais, mas também os modos
de uso da lingua variam de acordo com os géneros textuais. E enquanto o ideal do ensino
brasileiro de lingua tem sido tornar os alunos imunes a erros, os quais quase sempre ficam
focados em aspectos como violacao de regras de sintaxe, que incluem concordancia, regéncia
e colocacdo pronominal, por exemplo, parece urgente e necessario que esse repertorio sofra
uma mudanca mais efetiva pensando-se nas nog¢des bésicas e implicacbes pedagdgicas
(ANTUNES, 2017)
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5.1 COMPREENDER PARA RETEXTUALIZAR

O fendmeno da retextualizacdo, muito bem olhado por Marcuschi (2010) como de concepgéo

sociointeracionista, pode ser conceitualmente colocado nas palavras de Maténcio (2003),

quando coloca que

textualizar é agenciar recursos linguageiros e realizar operacg@es linguisticas, textuais
e discursivas. Retextualizar, por sua vez, envolve a producdo de um novo texto a partir
de um ou mais textos-base, o que significa que o sujeito trabalha sobre as estratégias
linguisticas, textuais e discursivas identificadas no texto-base para, entao, projeta-las
tendo em vista uma nova situacdo de interacdo, portanto um novo enquadre e um novo
quadro de referéncia. (MATENCIO, 2003, p. 4).

Dentre tantos conceitos para o termo retextualizagdo, concorda-se aqui com a predilecéo

de Nunes (2017), quando o reafirma com a seguinte justificativa:

113

em razdo de a autora contrastar a nocdo de “textualizacdo” com a de “re-
textualizagdo”, o que nos parece bastante produtivo. Analogamente, podemos
conjeturar que se “refazer” é “fazer novamente” e se “rever” é “tornar a ver”, existe
algum trago semantico neste prefixo — “re” — que nos conduz a pensar que
“retextualizar” acarreta necessariamente uma volta ao que ja foi textualizado, ou seja,
€ preciso “textualizar novamente” ou “tornar a textualizar”. (NUNES, 2017, p. 118).

Para Marcuschi (2010), que na obra classica da retextualizacdo limitou o assunto as

modalidades da fala para escrita, ha também uma defini¢cdo que deve ser considerada para o

embasamento desta discussdo, quando escreve que atividades de retextualizacao

s8o rotinas usuais altamente automatizadas, mas ndo mecénicas, que se apresentam
como agdes aparentemente ndo problematicas, ja que lidamos com elas o tempo todo
nas sucessivas reformulacdes dos mesmos textos numa intricada variagéo de registros,
géneros textuais, niveis linguisticos e estilos. Toda vez que repetimos ou relatamos o
que alguém disse, até mesmo quando produzimos as supostas citacdes ipsis verbis,
estamos transformando, reformulando, recriando e modificando uma fala em outra.
(MARCUSCHlI, 2010, p. 48).

Se considerar que “atividades de retextualizagdo sdo rotinas usuais altamente

automatizadas, mas ndo mecanicas”, pode-se concluir que o autor considera a compreensdo do

retextualizador parte importante do processo. Sendo assim, entendendo a compreensdo como

processo ativo que deve sempre ser considerado uma resposta, pode-se encontrar essas no¢oes

fundamentadas em pressupostos de Bakhtin (2004):

A cada palavra da enuncia¢do que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. [...] Desta forma,
a compreensdo é uma forma de dialogo; ela est4 para a enunciagdo assim como uma
réplica esta para a outra no didlogo. (BAKHTIN, 2004, p. 117 — 118).

A réplica, a qual Bakhtin se refere, sera ativa a medida que também carregar consigo um

conjunto de sentidos e apreciacdes de valores das pessoas e das coisas do mundo. Rojo (2004)

considera que, o autor e o leitor, sendo dependentes do lugar social tanto quanto da situagéo de
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interacdo entre eles, precisa apropriar-se desses conhecimentos para uma leitura e producéo

efetivas.

A percepcao de que ha uma articulacdo intertextual em um dado texto, dessa perspectiva,
pode ser considerada, na leitura, como um modo de compreender ndo passivo; enquanto a
retextualizacdo, na escrita, como “réplica ativa” (BAKHTIN, 2004). Tdo ativos, leitura ¢
escrita, que exigirdo menos do produto dado ao educando, apostando mais no processo que ele
precisa conceber. E, mesmo que tenha que conceber um produto, o pensa a partir de um caminho

percorrido.

Poderia se chamar isso de progressdo na aprendizagem. Assim, a progressdo das
aprendizagens pode tanto estar relacionada aos processos cognitivos em jogo quanto aos objetos
de conhecimento — que podem apresentar crescente sofisticagdo. 1sso permite, por exemplo,
que o professor faca referéncia a contextos mais familiares aos alunos e, aos poucos, expandir

para contextos mais amplos (BRASIL, 2017).

A sistematicidade do ensino dos géneros deve ser estruturada sob uma progressdo em
espiral entre 0os conhecimentos a serem adquiridos, sob a forma de sequéncias
didaticas (modulos ordenados de ensino, estruturados sob o objetivo de aperfeigoar
uma pratica de linguagem), sempre norteadas pelas dificuldades em linguagem
apresentadas pelo aluno. (SANTQOS, 2011, p. 228).

Na busca desse sentido, a proposta de construcéo das atividades, deve sempre redundar
em uma intervencdo pedagogica por parte do professor. Tal intervencdo pode gerar algum
material auxiliar ao conteido do LD de forma a torna-lo um condutor didatico efetivo e
acessivel aqueles alunos do ensino fundamental que ndo conseguem acompanhar uma proposta
que ndo o contempla. Ademais, acredita-se que, tanto quanto possivel, esta reflexdo possa trazer

ainda subsidios ao professor de lingua portuguesa da educagéo basica.

O que implicaria, talvez, em saida daquele ideal do ensino brasileiro de lingua que tenta
tornar os alunos imunes a erros, 0s quais sao quase praticamente os mesmos: violacao de regras
de sintaxe e corre¢des ortograficas. Com isso, deixando de incluir o empenho em estimular os
alunos a serem capazes de elevar gradualmente o nivel de informatividade de seus textos
(ANTUNES, 2017). Reconhecidas essas especificidades, sera possivel apresentar um trabalho

mais efetivo de leitura e escrita.
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5.2 RETEXTUALIZACAO ALEM DA DICOTOMIA: FALA/ ESCRITA

Devido ao titulo da obra mais famosa sobre a teoria da retextualizacéo, - Da fala para a
escrita: atividades de retextualizagdo (MARCUSCHI, 2010), - que geralmente aparece como
base dessa atividade nos LDs, acredita-se que a atividade é exclusividade de uma transformacao
que se faz da modalidade fala para escrita, vice versa, ou da escrita para a fala, mas nunca da
escrita para escrita ou do texto ndo verbal para o verbal, por exemplo. Entretanto, outros
trabalhos sobre a teméatica mostram as inimeras possibilidades nas atividades de retextualizacdo

para além da dicotomia fala/escrita, ou mesmo, fala/fala.

Antes de apresentar alguns desses trabalhos, se julga necessario apresentar com mais
clareza o proposto pelo autor. Sendo assim, o seguinte resumo do modelo de Marcuschi (2010)

sobre as possibilidades de retextualizacdo é apresentado por Nunes (2017):

(a) da fala para a escrita, cuja reformulacdo mais notavel da-se na mudancga das
modalidades linguisticas, tal como ocorre na passagem de uma entrevista oral para
uma entrevista impressa publicada em revista, por exemplo;

(b) da fala para a fala, em que ndo had mudan¢a de modalidade linguistica, mas de
outros niveis (de género, de estilo, de registro), tal como acontece em uma conferéncia
e sua respectiva traducgdo simultanea;

(c) da escrita para a fala, cuja transformacéao da-se, mais uma vez, sobretudo, entre
modalidades linguisticas, assim como ocorre na passagem de um texto escrito para a
sua exposicao oral;

(d) da escrita para a escrita, em que, novamente, ndo ha mudanca de modalidade
linguistica, porém em outros niveis, assim como acontece entre um texto escrito e o
seu respectivo resumo. No nosso caso, da-se do e-mail para a carta do leitor. (NUNES,
2017, p. 119).

Apesar de reconhecer como proficua a proposta de Marcuschi (2010), concorda-se nesta
dissertacdo com a posicéo de Nunes (2017), segundo o qual a referida proposta néo contempla
a transformacdo de textos ndo verbais, 0os quais constituem a cultura visual na qual estdo
fortemente inseridos os alunos das escolas de hoje. O autor exemplifica ainda uma atividade de
retextualizacdo, que tem se tornado muito comum, a adaptagdo de cléassicos da literatura para
as historias em quadrinhos, para o cinema e para a televisdo, mas desconsiderada ou nao

contemplada no postulado da retextualizagdo marcuschiana (NUNES, 2017).

Sendo assim, concorda-se que caberia investigar de que maneira ocorrem essas
transformacgdes e se elas se configurariam como processos de retextualizacdo de textos
multimodais. Como resposta, pode se verificar, por outros postulados, sdo vastas as pesquisas
que abordam o texto multimodal, HQ, para articular a teoria da retextualizacdo em propostas

para o ensino/aprendizagem de leitura producédo escrita. Dentre tantas, pode-se citar livros de
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autores ja consagrados como Koch, Bentes e Cavalcante (2007), ensaio de Ferreira (2015),
Mendonca (2013) e Ribeiro (2016); artigo de Gerhardt (2015); anais de congresso, de Lima
(2019); dissertacdo de Mestrado, de Souza (2019); e, até mesmo, tese de Doutorado, de Dikson
(2015).

Parece haver, dentre esses autores, uma opcao pela teorias da retextualizagcdo para
trabalhar com géneros multimodais. Em Dell’ Isola a retextualizagdo pode ser um processo que
articula o texto do escrito para o escrito. Em Marcuschi (2010), entretanto, como ja se observo,
pode-se tratar da retextualizacdo como uma teoria segundo a qual ha niveis de linguagem que
podem passar do oral ao escrito, ou vice versa, como atividade de articulacéo textual. Ribeiro
(2016) explica que:

A critica a esse tipo de atividade recai sobre sua condugdo. N4o se trata de guiar um
debate, junto aos estudantes, sobre como a escrita ¢ “melhor” ou “mais correta” do

que a fala. A abordagem [...] quer trazer a tona uma discussdo sobre linguagens e
multimodalidade, interagGes, textos e comunicacéo [...]. (RIBEIRO, 2016, p. 13).

Embora se reconheca que ha bastante trabalho de pesquisa que relaciona a teoria da
retextualizacdo para uma articulacdo de producdo escrita, parece haver a necessidade de
enfatizar que esse ndo € um processo meramente mecanico (MARCUSCHI, 2010), requerendo
por isso mesmo uma compreensdo do retextualizador, como se realizasse uma tradugéo na
prépria lingua e, certamente, entre linguagens, que amplia até mesmo a concepg¢éo de texto —
como ja foi explicitado em outro capitulo, onde se considerou “o texto como um fendmeno mais
amplo que evolve todas as possibilidades de significar, independentemente do cddigo utilizado
(NUNES, 2017, p. 119). Por essa defini¢do, segundo o autor, pode-se falar em texto pictorico,

texto imagético, texto visual, texto gestual, texto filmico, dentre tantos.

Nesse sentido, a traducdo, para Plaza (2008), é entendida como uma forma de
retextualizacdo. O tedrico explica que a tradugdo cria um original sobre o passado, realizando
uma ponte entre pretérito-presente-futuro. E interessante ressaltar que, a partir da ciéncia da
traducdo como retextualizacdo que cria um novo original, o autor nega, implicitamente, critérios
como o da fidelidade para o julgamento das traducdes. E Plaza deixa claro que a traducéo
intersemiotica, a servigo da retextualizacdo, pode ser uma transagdo criativa entre as diferentes

linguagens ou sistemas de signos. (AMORIM, 2013).

Koch e Elias (2012) até mesmo tracam algumas estratégias de producdo textual a partir
da retextualizacdo, na qual o leitor, pelo seu conhecimento de mundo, percebe uma

intertextualidade. Com varios exemplos, as autoras demostram que o processo de manipulacdo
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do texto alheio, seja do texto escrito para um texto com imagens e escrito, seja, no caminho
inverso, do texto com imagem para o texto so escrito, pode ser um bom recurso para 0 ensino

de leitura e de producéo escrita na sala de aula. As autoras explicam, com razéo:

Considerando que a manipulagdo que o produtor do texto opera sobre o texto alheio é
um recurso muito usado, por exemplo, na publicidade [geralmente o uso do escrito e
da imagem], no humor, na cancdo popular, bem como na literatura, KOCH (2004)
defende que as alteragdes/ adulteragdes em texto-fonte podem ocorrer em praticas
comunicativas diversas como andncios, slogans, titulos de filmes ou de textos
literdrios, poemas, charges, tiras, e ndo apenas em provérbios, subsumindo grande
parte dos casos de intertextualidade implicita (KOCH e ELIAS, 2012, p. 106).

Alguns exemplos que as autoras ddo para ilustrar a explicacdo, segundo a qual, ndo
importa a modalidade textual, mudangas de um género para outro pode ser tratado por
détournement?’, alteracdo ou adulteracdo do texto base, producdo por meio de adicéo,
subtracdo, substituicdo. O que resultaria em uma retextualizacdo — as alteracdes realizadas pelo

sujeito produtor — que resultaram em outro texto:
Texto original:
Cancdo do exilio
Minha terra tem palmeiras
Onde canta o Sabia,
As aves, que aqui gorjeiam,
N&o gorjeiam como la.
[..]

A partir desse texto original, — Cancdo do exilio — o0s seguintes textos revelam

“Retextualiza¢do”, que € uma espécie de tradugao intersemiodtica. Segundo as autoras, a Cangao

Eflinnha terra
term Corirvihhiians.
ol e cearta
o =alksia!

=25 0| B || =&

E " mrrsindsa Coandda wares e rve

Therra e o Tirree e
Ealmmeiras" 1 ui=er o

27 Termo que as autoras optaram em manter no original por falta de uma traducéo que Ihes parecesse satisfatoria.
Segundo Grésillon e Maigueneau (1984), “o détournament consiste em produzir por meio de adicGes, subtracdes,
substitui¢des etc, um enunciado que possui as marcas linguisticas de um enunciado proverbial, mas que nao
pertence ao estque de provérbios conhecidos.” (KOCH e ELIAS, 2012, p. 105).
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do exilio, de Gongalves Dias, retextualizada ou intertextualizada, em quadrinhos de tirinha

(texto multimodal) por Mauricio de Sousa, ficou assim da seguinte forma:

Figura usada por KOCH e ELIAS (2012).%8

Segundo as mesmas autoras, a Cancédo do exilio, de Goncalves Dias, retextualizada em
em tirinha, por Arthu Nestrovski, para um texto do mesmo género (poema na modalidade

escrita), ficou assim:
Nessa terra tem palmeiras,
Mas ndo canta o sabia.
(Canta ibis e aguias.)
A cidade é rodeada de muralhas,

Que tém quase mil anos.

[..].

No caso, as autoras fazem uma analise que reafirma a posicdo citada anteriormente e
explicita que nos textos ndo-originais — em quadrinhos na tirinha (multimodal) ou apenas

escrito, no poema:

0 sujeito produtor realiza uma alteracdo no enunciado-fonte ou, no dizer de KOCH,
BENTES e CAVALCANTE (2007), uma “retextualiza¢éo”, solicitando do leitor que
ndo apenas recupere o texto-fonte, mas perceba a orientagdo argumentativa construida
a partir dele e em adesdo a ele, construindo um caso de captacéo [...]. Essa discussdo
toda chama-nos atencéo para para 0 modo por meio do qual o produtor (des) vela a
intertextualidade e os efeitos pretendidos (KOCH e ELIAS, 2012, p. 102 - 108) (o
negrito é do pesquisador).

Para Dell” Isola (2007) é preciso deixar claro quando uma atividade de producdo se utiliza
da retextualizacdo como método condutor, visto que muitos LDs usam esse método, ainda que
nem mesmo menciona. Em uma pesquisa relacionada a analise de Livros Didaticos e 0s géneros
textuais, com foco numa analise metodologica, Welington de Almeida Cruz parece lamentar
que uma determinada atividade no LD pressupunha atividade de retextualiza¢do, “mas ndo é
sistematizada nessa ligdo.” (SANTOS, 2011, p. 131).

28 Fonte: Extraida pela autora referenciada do jornal O Estado de S&o Paulo, 11 fev. 2008.
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Resguardadas, pois, as devidas propor¢oes de diferencas, na ordem teorica, o fato € que,
a teoria da retextualizacdo trata praticamente de maneiras de articulacdo da lingua e das
linguagens. Pode-se encontrar, entretanto, convergéncia entre a traducgdo intersemiotica e o
processo de retextualizacdo. Sendo assim, a teoria da retextualizacao é adequadas, segundo 0s
postulados, também para se trabalhar com leitura e escrita a partir de textos multimodais. Isto
porque enquanto Jakobson (1970) diz que a tradugdo intersemiotica “consiste na interpretacao
dos signos verbais por meio de sistemas de signos ndo verbais ou de um sistema de signos para
outro, por exemplo, da arte verbal para a musica, a danga, o cinema ou a pintura”?® Marcusch
(2010) postula que a retextualizacdo consiste em uma teoria segundo a qual ha niveis de
linguagem que podem ir desde o oral mais tipico ao escrito mais extremo e formal, passando
por um enorme leque de exemplos de hibridez: textos teatrais, literatura, e-mails, chats etc.
Assim, conclue-se que diversos géneros textuais podem ser discutidos, debatidos e articulados
a partir da teoria da retextualizacdo (RIBEIRO, 2016). Isso desde que o professor e o material

didatico disponham de base teorica suficiente para dialogar com o aluno essa possibilidade.

Ha que se reconhecer que a retextualizagéo trata-se de fato de um fendbmeno comum na
vida diaria, em suas mdltiplas instancias. Ainda assim, muitas vezes pouco compreendida, a
retextualizacdo, quando deixa as paginas produzidas nas academias e transposta para as salas

de aulas principalmente através dos LDs, muitas vezes, carece de clareza.

Com base nisso, que € uma constatacao de varios teodricos, objetiva-se apresentar, a partir
da discussao dessa tematica, sem a pretensdo de esgotar a questdo, mas com o cuidado de nédo

ser reducionista, apresentar atividades de retextualizacdo a partir de textos multimodais.
5.3 UMA OLHADA PANORAMICA NO LIVRO DIDATICO EM SALA DE AULA

O LD esta presente cotidianamente nas aulas da maioria dos professores mais do que
qualquer outro material. Em funcao disso, em muitas escolas, o LD constitui-se na mola-mestra
que impulsiona e da base a selecdo de saberes discutidos em salas de aulas. Nessas condicdes,
é o LD que organiza o conhecimento e sinaliza seu parametro de abordagem no ambiente

escolar.

O reconhecimento desse cenario posto, que segundo Benfica (2012), provoca interesse
significativo de pesquisadores pelo LD, deveria também induzir o professor a um olhar atento,

ndo meramente no intuito de ser instruido e conduzido, quanto ao LD de lingua portuguesa

29 JAKOBSON, 1970, apud COUTINHO, 2015, p. 15, 16.
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recebido para ministrar suas aulas durante o ano letivo, mas também no intuito de provocar
rupturas, propor mudangas ou mesmo adotar perspectivas — ndo cegamente. Mesmo porque,
conforme pesquisas, muito do fracaco no processo ensino-aprendizagem do ensino de lingua é
atribuido ao material didatico. Como “ndo se pode negar a forca desse recurso didatico na
definicdo do que é efetivamente ensinado em sala de aula” (BENFICA, 2012, p. 30), é preciso

que o proprio professor encare essa questéo.

Mesmo considerando legitimas as agdes de resisténcia ao LD nas discussfes académicas
e até de muitos professores, € preciso levar em conta que esse recurso pedagdgico ainda é dos
poucos impressos com base nos quais muitos alunos brasileiros realizam uma primeira e, muitas
vezes, Unica insercdo na cultura escrita. Dentro dessa percepgdo, se o LD nédo contribue, ao
menos em certos aspectos, para que 0s objetivos do ensino de lingua materna no ensino
fundamental sejam alcancados, conforme estabelece a Base, é preciso que o professor
intervenha. Vale observar, por exemplo, o que a Base estabelece como objetivos para o dominio
de textos multimodais que, numa progressdo de conteldo, se estende por todos o0s anos do
Ensino Fundamental: Analisar e comparar pecas publicitarias variadas como cartazes, folhetos,
outdoor, anuncios e propagandas em diferentes midias, spots, videos, todos esses exemplos de
textos pertencentes ao género multimodal. (BRASIL, 2017, p. 139).

Esses sdo objetos do ensino de lingua materna que o LD precisara enfrentar. Objetos que,
alias, refletem as teorias linguisticas mais recentes e ja estavam delineados em documentos
anteriores. Quais sejam: o discurso, os padrdes de letramento, as diferentes gramaticas de uma

mesma lingua, isto é, o estudo da lingua em contextos de usos naturais e reais.

A despeito dessas determinaces e orientacGes, pode-se constatar, como impacto, que boa
parte das cole¢des de LDs incorporaram esse novo enfoque proposto para o texto e para a sua
abordagem em sala de aula, mas ainda com certas lacunas que devem ser observadas pelo
professor (GUIMARAES, 2009). E se, conforme Marcuschi (2010), os manuais escolares no
contribuem, em algum aspecto, com instrumentos que permitam aos professores um melhor
desempenho do seu papel profissional no processo de ensinoa-prendizagem, sera preciso uma

complementacdo por parte do mesmo.

Como as pesquisas que focalizam o conceito de género aplicado ao ensino de lingua
materna tém crescido, parece que muitos professores ndo se preocupam em fazer uma
averiguacdo mais direta no LD que ele leva para sala de aula. Assim, € importante buscar

compreender a concepc¢éo de género que da suporte as propostas de producdo de texto a partir
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de atividade de retextualizacdo em LD do ano letivo vigente, sob pena de se cometer os mesmos
deslizes pedagdgicos de sempre (BENFICA, 2012). Sob essa perspectiva, sO depois que
conhecer realmente o problema de abordagem no material didatico e estuda-lo com pericia é

que o professor pode infrenta-lo efetiva e eficazmente.
5.4 O GENERO TEXTUAL E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Os géneros textuais sao gerados e determinados pelos usos sociais. Todo texto produzido
para uso se organiza dentro de determinado género em funcgéo das intengdes comunicativas,
como parte das condigdes de producdo dos discursos. Os géneros séo, portanto, determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na

cultura. E os Parametros postulam pelo menos trés elementos que caracterizam 0s géneros:

o contetido tematico: o que € ou pode tornar-se dizivel por meio do género;

o construcdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao
género;

o estilo: configuracdes especificas das unidades de linguagem derivadas,

sobretudo, da posi¢do enunciativa do locutor; conjuntos particulares de

sequéncias que compdem o texto etc. (BRASIL, 1998, p. 21).

Schneuwly (1994) defende a tese segundo a qual o género ¢ uma “mega-ferramenta”,
termo de referéncia para o desenvolvimento de capacidades individuais. Essa nogédo de género
jase encontrava presente em Bakhtin (2000), ressaltando os aspectos acima esbogados. Partindo
dessa perspectiva € que se diz que 0s géneros sao responsaveis por elaborar tipos relativamente
estaveis de enunciados; para se caracterizar um determinado género € preciso observar trés
elementos caracterizadores: contetido tematico, constru¢do composicional e estilo; e a escolha
de um género se determina pela esfera social de circulacdo, as necessidades da tematica, o

conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intencao do locutor.

Ainda de acordo com Schneuwly (1994), uma atividade humana com seus principais
elementos — sujeito, agdo e instrumento — encontram nessa concepgao 0s principais elementos
caracteristicos: (1) a relacdo género e dizivel, (2) a estrutura composicional, (3) o estilo.
Segundo Benfica (2012, p. 31), o autor

esclarece que o género pode ser considerado um instrumento na medida em que ha

um sujeito — locutor/enunciador — que age discursivamente — falar/escrever — por uma
série de parametros, com a ajuda de um instrumento semiético que é o género.
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Seguindo, entdo, a no¢do que pode ser esbocada a partir de Bakhtin, em primeiro lugar a
escolha de um género se faz em fungdo de uma situagdo definida por um determinado nimero
de parametros. Ha, portanto, a elaboracdo de uma base de orienta¢do para uma acao discursiva
(finalidade, destinatarios, conteido) e essa base conduz a escolha no interior de um conjunto de
possibilidades, pois, ainda que —mutaveis ¢ flexiveis, 0S géneros apresentam uma certa
estabilidade e definem o que € dizivel, ainda que, por vezes, o que serd dito defina a escolha de

um género).

Em segundo lugar, a estrutura composicional nos géneros tém uma composi¢ao
caracteristica, uma certa estrutura definida por sua funcdo, um plano comunicacional. E, em
terceiro lugar, o estilo imposto ao géneros € caracterizado pelo emprego de certos recursos
linguisticos recorrentes como, por exemplo, os gramaticais que sdo definidores de um estilo,
gue deve ser considerado como elemento de um género e ndo como efeito da individualidade.
(BAKHTIN, 2000).

Desde o postulado por Bakhtin (1952-53/2000), diversos pesquisadores consideram os
géneros textuais “como produtos resultantes de tendéncias dominantes no processo histdrico de

constituicdo da lingua pelo trabalho dos falantes.” Depreende-se disso que

0s géneros integram o conhecimento linguistico dos sujeitos, que 0s tomam como
parametro, como ponto de referéncia e os reprocessam e reconstituem a cada atividade
interlocutiva, alterando sua histdria e sendo alterados por ela (BENFICA, 2012, p.
31).

Para Bazerman (2005), uma vez que 0s géneros sdo capazes de definem certos padrdes
para as ac¢oes de linguagem orais e escritas que se realizam nas diferentes situagdes e contextos
sociais, eles também podem ser encarados como organizadores da vida em sociedade. E por
isso que, quer seja na relacdo cotidiana com a familia e os amigos, no trabalho, na igreja, na
escola, ou qualquer outro espaco social, ha aspectos caracteristicos estabelecidos pelos textos
que se apresentam. Nao meros aspectos formais, uma vez que 0s géneros nao sao determinados

sO pela forma.

Sendo assim, o trabalho com os géneros em sala de aula, para além de tratar dos aspectos
meramente formais, deve enfatizar sobretudo sua fungdo, seu suporte e seu contexto de
circulacdo original. A acéo da linguagem, que se efetiva nos contextos sociais em que ocorrem,

deve ser sempre a énfase no ambiete de sala de aula.

Costa Val (2007) enfatiza, como outra conclusdo importante, que os géneros textuais

devem ser abordados na sala de aula de maneira funcional. E, segundo a autora, € l6gico que se
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0S géneros se caracterizam pela sua funcéo e pela acdo de linguagem que se concretizam nos
diferentes contextos sociais, isto significa que trabalhar com eles objetiva que os alunos
aprendam a usa-los em situacdo de contexto real, ndo se limitando ao cenario pedagdgico. E, se
0 cenario pedagdgico insiste em impor um ideal estabelecido por antigos parametros do ensino
brasileiro de lingua que queria tornar o aluno apenas imune a erros, sem considerar se isso era

um entrave a sua capacidade criativa, € preciso que haja mudanca.

Certamente 0 empenho em estimular o aluno a ser capaz de elevar progressivamente o
nivel de informatividade de seus textos, de articular informacdes e dizer coisas, que se ndo ditas,
faz realmente falta é necessario para um ensino que quer roper com aquela aprendizagem que
SO serve para a sala de aula (ANTUNES, 2017). Se as propostas de leitura e producao roper 0s
limites da sala de aula e levar os envolvidos com o ensino e a aprendizagem de linguagens a
socializar a aprendizagem em suas discussdes e criticas aos textos que lerdo, o trabalho se

revelard efetivo para a vida.

Com vistas a essas consideracdes, levando em conta que a atividade de retextualizacéo se
apresenta com forca nos debates sobre o0 ensino de lingua portuguesa, se fara, na proxima se¢éo,

uma discussao sobre essa atividade no LD.

5. 5 A RETEXTUALIZACAO NOS LIVROS DIDATICOS DE PORTUGUES QUE
ESTARAO NAS SALAS DE AULAS DO PROFESSOR/PESQUISADOR

Uma analise do LD em geral, a partir de tedricos que se debrucaram sobre a tematica, se
julgou necesséria para uma percepcao histérica do ensino de lingua portuguesa em sala de aula.
Particularmente, o professor precisa fazer uma andlise no LD cada vez que uma nova edicao
chega as suas méos para trabalhar durante o ano letivo. Entretanto, mais do que uma analise de
exigéncia profissional, foi feita uma suscinta, mas criteriosa analise na colecdo de LDs Se liga
na lingua: leitura, producdo de texto e linguagem, que serdo trabalhados na escola do autor

desta pesquisa.

A fim de que se identifique aspectos, que porventura possam ser melhor explorados em
sala de aula, se analisou atividades propostas aos alunos. Isto objetivando coletar informagoes
que possibilitem desenvolver atividades que levem o aluno desenvolver habilidades de leitura
e de escrita. Acredita-se, ao oferecer-lhes, com tais atividades, as condi¢des de uma producéo
que reflita sobre as regularidades linguisticas, textuais e discursivas dos géneros HQ e narrativas

curtas. Além do mais, as atividades propostas (no caderno pedagdgico), se aplicadas, dardo uma
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demonstracdo pratica de que a critica ndo vale pelo mero anseio de criticar, valera, entretanto,
se esbocar de fato a possibilidade de construir algo efetivo. Tudo isso, dentro da consideracéo,
segundo a qual, o aluno, além de ndo ser uma tabula rasa, possui conhecimentos prévios e
valores culturais que devem ser respeitados na didatica do professor e na abordagem do material
didatico.

Os atuais autores de LD ja compreendem que ensinar a produzir textos é uma forma de
inserir 0 aluno nas préticas sociais de uso da lingua. Ao que parece, a organizacao e selecao dos
textos nos LDs objetivam mesmo possibilitar a ampliacdo da competéncia discursiva do
educando. A davida premente € se o trabalho com a atividade de retextualizacdo em sala de

aula, propostos pelos LDs, realmente levam em conta a funcdo sociocomunicativa do género.

Outra duvida importante é se as propostas do material didatico possibilitam, de forma
clara, que o professor crie situacdes para que o aluno reflita sobre as regularidades linguisticas,
textuais e discursivas dos géneros envolvidos na pratica discursiva. Sera que a composicdo
didatica, através de seus textos selecionados e atividades, permite realizar um movimento que
engloba desde a organizacgéo das informacGes e formulacdo do texto, a constru¢do dos modos
de referéncia, a construcdo dos tipos textuais, o esquema global do género até aspectos
discursivos, que remetem ao evento da interacdo do qual o texto emerge, mas nao de maneira
mecanica? (BENFICA, 2012).

Mesmo fora do ambiente de sala de aula, se lida com atividade de retextualiza¢do o tempo
todo, segundo Marcuschi (2010). Para o tedrico, “nas sucessivas reformula¢cdes dos mesmos
textos numa intrincada variagédo de registros, géneros textuais, niveis linguisticos e estilos” as
atividades de retextualizacdo acontece o tempo todo (MARCUSCHI, 2010, p. 48). Isto porque
elas fazem parte da vida diaria de agentes sociais, sao rotinas altamente usuais e automatizadas,

mas nao sdo mecanicas.

Para Dell’Isola (2007), no entanto, ainda que o processo de retextualizacdo possa ser um
excelente recurso para o trabalho com os diversos textos em atividades de linguagem no ensino
de lingua, ainda sdo poucas as diretrizes nesse sentido. Ou seja, a conducao de atividades que
levem a transposi¢cdo de um texto em outro, mesmo que comum no cotidiano, carece de
sistematizacdo em muitas salas de aulas de lingua. Sendo assim, a autora pergunta: “Como
exigir dos professores o trabalho com a retextualizacéo, sem estabelecermos parametros que os
orientem a conduzir atividades dessa natureza?” (DELL’ISOLA, 2007, p. 2).
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Levando em conta essas ponderacdes, cabe aqui uma analise exploratoria de uma proposta
extraida de uma colecdo do sétimo e oitavo ano do ensino fundamental, inscrita no PNLD que
vai de 2020 a 2023. A breve andlise tem como objetivo compreender a nocdo de género
orientadora dessa proposta de producdo de texto a partir de atividades de retextualizacdo para
corrigir possiveis falhas em atividades dessa natureza que serdo esbocadas num caderno

pedagdgico.

A colecdo examinada esta organizada por praticas de linguagem através de géneros e traz
em sua coletanea textos pertencentes a géneros diversificados. As atividades propostas de
leitura sdo acionadas por textos e comandos — explicar, justificar, comparar e inferir — com
diferentes graus de dificuldades, considerando a progressao ao longo dos quatro anos do Ensino
Fundamental. As praticas de leitura também séo associadas ao uso da lingua e a reflexdo sobre
ela. Por esse aspecto, hd uma secdo denominada Mais da lingua, destinada a analise
linguistica/semiotica, conforme orienta a BNCC, para constituir mais uma etapa da habilidade

leitora.

Para o0 ensino de producéo de textos, o LD propde sequéncias de atividades destinadas a
ensinar o aprendiz a produzir géneros das modalidades orais, escritos e multisemioticos em
atividades interativas de expressdo. E, ja que os autores compreendem que a producdo de um
texto em determinado género demanda compreensdo de suas caracteristicas tematicas,
composicional e estilisticas estiveis, as atividades que envolvem diretamente a escrita
preocupam-se também em envolver as préaticas de leitura e de andlise linguistica/semiotica.
Assim, numa sec¢do denominada Meu género na pratica (com o nome do género), o aluno €

orientado a produzir um texto estudado no capitulo.

Essa escolha de colocar um género em foco pode ser avaliada como um aspecto positivo
na colecdo. Isto porque a abordagem atende ao postulado pela BNCC de que o género deve
torna-se elemento organizativo da acdo docente em sala de aula, permitindo o acréscimo
gradativo de diferentes formas de exploracdo da leitura e da produgéo textual oral, escrita e/ou

multisemiotica.

Quanto ao eixo da oralidade, na colecdo, sdo estudados géneros textuais orais diversos,
como 0 seminario, a palestra, a estrevista e o debate. A obra usa uma abordagem que coloca em
destaque os diferentes processos de interacdo — interacdo frente a frente, fala para puablico sem
interrupcdo, fala editada —, com base nos quais se discutem o papel do falante, a troca ou ndo

de turno e as relagdes entre tais fatores e a qualidade da interagéo.
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Para o tratamento de textos orais, a obra adota 0 uso da transcricdo em detrimento da
retextualizacdo. Ao invés de requerer do aluno uma passagem abrupta de um texto para outro,
0s exercicios tem a qualidade de propor uma série de operagdes, de diferentes graus de
complexidade, envolvidas no processo de adaptacdo de um texto da modalidade escrita para a
oral e vice-versa, conforme orienta Marcuschi (2010); as atividades de retextualizacdo sugerem
ainda uma passagem bem orientada ou, como propde Dell’Isola (2007), se requer uma

transformacéo do escrito para o escrito, até mesmo com mudanca de género textual.

A colecdo sob analise usa o termo “transcrigdes” como correspondente a a¢do de transpor
para o papel o texto oral, mantendo parte significativa de suas marcas originais: repeticéo,
hesitacbes, marcadores conversacionais, abandono de estruturas iniciadas, entre outras. E
também digno de nota que haja na obra uma se¢do denominada Tranformando tal género
(nome) em tal género (nome), por exemplo, Tranformando a reportagem filmada em
reportagem escrita®®. Entretanto, essa atividade, conforme sua descricdo, faz uma abordagem
gue se mantem mais no campo teorico da transcricdo do que da retextualizacdo propriamente
dita, da perspectiva de Marcuschi (2010) ou da abordagem proposta por Dell’Isola (2007).
Julga-se, pois, pelos postulados deste trabalho, que esse é um aspecto da obra que carece de
modificacdo na énfase da abordagem. O que serd proposto através do caderno pedagdgico
(Apéndice).

Dentre tantas propostas de producdo encontradas na colecdo, identificou-se um total de
dezesseis envolvendo retextualizacdo, sendo: quatro atividades no livro do sexto ano; quatro no
livro do sétimo ano; o livro do oitavo ano apresenta quatro propostas envolvendo

retextualizacdo e no livro de nono ano também quatro. E como se segue:
6° ano:
Transformando o verbete em podcast (p. 62)
Transformando o relato de experiéncia em entrevista (p. 120)
Transformando o andncio em parddia (p. 189)

Transformando o comentario de leitor em pedido publico de desculpas (p. 218)

30 A proposta de atividade exemplificada encontra-se na pagina 43 do LD de Lingua Portuguesa do 8° ano
do Ensino Fundamental - Se liga na lingua: leitura, producédo de texto e linguagem, dos autores Wilton
Ormundo e Cristiane Siniscalchi, que atendera a demanda didatica de pelo menos quatro anos letivos (2020
a 2023), segundo o Programa Nacional do Livro e do Material didatico (PNLD).
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7° ano:
Transformando a noticia em peti¢do on-line (p. 34)
Transformando a entrevista em post (p. 67)
Transformando topicos de um slide em video e fotografia (p. 198)
Transformando a resenha em video de booktuber (p. 236)
8° ano:
Transformando a reportagem filmada em reportagem escrita (p. 43)
Transformando o estatuto em spot (p. 106)
Transformando o debate em entrevista (p. 142)
Transformando o artigo de opinido em charge (p. 218)
9° ano:
Transformando a carta aberta em artigo de opinido (p. 68)
Transformando a biografia em gif (p. 132)
Transformando a charge em comentario de leitor (p. 161)
Transformando o artigo de divulgacg&o cientifica em representagdo artistica (p. 267).

Conforme se pode verificar, no esboco acima, cada atividade proposta envolvendo
retextualizacdo, na cole¢do, embora em alguns casos leve em conta o texto multimodal, néo
trabalha com HQ. Esbocadas essas consideragdes, foram selecionadas apenas duas propostas
para reflexdo. Em ambos os casos, as atividades escolhidas possuem duas caracteristicas
fundamentais, da perspectiva proposta por este trabalho: (1) ser atividade de retextualizacéo e
(2) lidar de alguma forma com texto multimodal. Isto porque se depreende que as propostas
selecionadas para uma analise mais pertinente sdo representativas do que a cole¢do oferece em

termos de orientacdo ao professor e também ao aluno para a realizacéo das atividades.

O fato é que, de certa forma, as atividades propostas rompe com aquele ideal do ensino
de lingua que apenas quer tornar o aluno imune a erros, mas nunca o torna capaz de produzir
textos que comuniquem. Embora perceber e corrigir os erros em uma producdo textual seja

deveras importante, outros aspectos, além dos sistémicos, precisam ganhar notoriedade na
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didatica do professor para a aprendizagem do aluno. E, nesses aspectos, o LD sob analise

preenche os requisitos exigidos.

Observa-se ainda que a obra é cuidadosamente elaborada e suas atividades organizadas
para ndo ignorar 0S novos géneros textuais em suas atividades propostas para 0 ensino e
aprendizagem. Por isso, 0 LD, na vigéncia da BNCC, retine e cuida de introduzir, contextualizar
e propor uma analise por parte do professor que conduzirar a realizagdo de cada atividade. Esta
constatacdo ndo isenta o livro de algumas intervencdes por parte do professor. Este deve pensar
na realidade do seu aluno, no contexto em que atua, nas possibilidades didaticas para melhor
atuar sob as propostas de atividades do LD, seja ele qual for. Entretanto, a maneira como 0s
autores abordam os textos para que sirvam de base para a producdo do aluno deve ser

considerada com toda atencao.

Transformando o estatuto em spot

Vocé ja deve ter percebido que o ECA é um documento muito importante para a sociedade brasileira. Por isso,
precisa ser conhecido por todos nds. Contribua para a divulgagdo de seu contetido produzindo spots, isto é, pecas

publicitarias gravadas. Para isso, basta usar um celular.

A atividade sera feita em grupos. Cada equipe vai produzir trés spots para divulgar artigos do ECA. VVocé pode

escolher entre:

Art. 54 — 1|

Art. 54 — 111

Art. 54 - VI

Art. 55

Art.56—1ell

Art. 58
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O género spot tem como objetivo principal divulgar ideias de uma campanha publicitaria de maneira rapida. A
locucdo do texto pode ser feita por uma ou mais vozes e ele conta, opcionalmente, com recursos sonoros e musica

de fundo.

Iniciem usando alguma férmula para chamar a atengéo do publico. Depois, fagam referéncia ao ECA e a sua fungéo
e apresentem o artigo com suas préprias palavras. Deixem um recado final, por exemplo, recomendando o respeito
ao estatuto. E importante que os trés spots tenham certa unidade, isto é, que os recursos empregados sejam
semelhantes para mostrar que fazem parte da mesma campanha (ORMUNDO e SINISCALCHI, 2018, p. 106).

Uma analise inicial desta proposta, identifica elementos essenciais para a realizacdo da
atividade de escrita de um texto: ha definicdo de um propdsito para a escrita - texto para divulgar
ideias de uma campanha publicitaria de maneira rapida -; um provavel interlocutor - o ouvinte
gue desconhece 0 ECA ndo consegue entender o que ele é; o contexto de circulacdo para o texto

—a sociedade brasileira — e h, ainda, a defini¢éo clara do género a ser produzido — spot.

Salienta-se aqui, entretanto, que tais esclarecimentos ndo demonstram ser suficientes para
orientar o aluno quanto aos procedimentos operacionais para a producdo de um novo texto
(spot) a partir de um texto-base (estatuto). A retextualizacdo, conforme ja colocado, trata de
operar com novos parametros de acdo da linguagem, porque € um novo texto que esta sendo
produzido. Isto envolve ainda pensar elementos complexos como redimensionar as projecoes
de imagens dos interlocutores, do lugar social que ocupam, dos conhecimentos que partilham,
do tempo e espaco de circulagdo do texto (MATENCIO, 2002).

Enfim, é repensar, reconstruir, redirecionar um novo propdsito para a acdo de linguagem
—a partir do ja posto — que, no caso da proposta, foi considerado insuficiente ou ineficiente para

comunicar com eficécia a informac&o pretendida.

A segunda proposta tomada aqui como objeto de analise também refor¢a a preocupagao
do LD em trabalhar com aspectos mais formais do género. O capitulo do livro tem como
propdsito o ensino do género artigo de opinido e do tipo textual argumentativo e, para isso,

oferece uma serie de atividades para alcangar esse intento.
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Observe a atividade:

Transformando o artigo de opinido em charge

Assim como o artigo de opinido, a charge é um texto que veicula um ponto de vista, geralmente critico,

sobre um fato que estd em evidéncia. Veja este exemplo, produzido pelo chargista potiguar Ivan Cabral.

O ilustrador lvan Cabral usou a charge para criticar o grave problema urbano das enchentes. Repare que,
para obter o humor, ele se valeu do recurso do exagero: criou uma placa de transito que orienta as pessoas a [ndo
trafegarem de barco, mas sim de carro, exatamente no local onde a agua é abundante]®!. As enchentes seriam tao

comuns que haveria uma sinalizagdo propria em alguns lugares.

Vocé fara algo parecido, acompanhando a critica feita no artigo de opinido que tratou da Bienal do Livro

de Sao Paulo. Volte ao artigo para fazer as seguintes reflexdes:

1. Quais exemplos de fun¢des supostamente inadequadas da Bienal foram citados?

2. Quais consequéncias negativas foram sugeridas no campo das vendas e no campo cultural?

3. Qual dessas consequéncias negativas poderia exemplificar melhor a critica a Bienal?

4. Como essa consequéncia poderia ser apresentada em linguagem ndo verbal?

5. Algum texto verbal seria necessario para deixar a ilustracdo ou a critica mais clara?

Faca sua charge em uma folha de papel A4. Capriche na composi¢do, usando cores ou recursos de
sombreamento. Ela sera exposta em um mural na sala de aula. (LD do 8° ano EF — ORMUNDO e SINISCALCHlI,
2018, p. 219).

A atividade proposta também envolve retextualizagdo, ja que o aluno devera produzir, a

partir de algum dos trechos do artigo de opinido, uma charge.

31 Por causa da imagem que, embora bem préxima da apresentada no LD e que também explora a mesma tematica
da enchente urbana, houve uma breve alteracdo no enunciado da questéo proposta pelo material didatico. Sendo
assim, no trecho em que se ler: “ndo trafegarem de barco, mas sim de carro, exatamente no local onde a agua ¢
abundante”, o LD diz: “a atravessar a nado naquele ponto da rua, correspondente a faixa de pedestres.”
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Ha esclarecimentos em relacdo aos aspectos discursivos para a producdo da acdo de
linguagem, ou seja, se explicitam as condi¢Oes de funcionamento do novo texto, o que permite
ao aluno planejar a sua producéo, em funcdo do propdsito discursivo, do interlocutor, do
circuito comunicativo previsto, mas o texto apresentado como modelo ndo explora de maneira
mais incisiva a linguagem verbal, que daria a um leitor pouco habilitado a esse género pistas
que o levasse a perceber tais aspectos. No entanto, a explicitacdo de tais procedimentos, como
anteriormente colocado, ndo concorre para orientar 0 aluno quanto as escolhas linguisticas,

textuais, discursivas implicados na producao do novo género — charge.

A retextualizacdo do artigo de opinido em charge pressupfe a tomada de uma série de
decisdes, nem sempre faceis para o aluno. Da perspectiva de Marcuschi (2010), isso acontece
principalmente porque, para retextualizar é preciso compreender o texto-base (no caso aqui,
artigo de opinido), produzido na esfera do discurso jornalistico. Para a producdo do novo texto
ndo se pode negligenciar o funcionamento discursivo do género charge que, circulando na
esfera jornalistica ou na esfera literéria, apresenta caracteristicas especificas relativas ao pacto
ficcional entre autor e leitor e apresenta em sua estrutura (as escolhas linguisticas, por exemplo)

caracteristicas associadas as suas funcoes.

Parece claro que 0 esquema apresentado para orientar a escrita do texto evita retomar o
padrdo classico da redacdo escolar. Aquele desprovido de sentido e orientado por uma
perspectiva mais formalista e classificatoria de lingua e, consequentemente, de género. Sob essa

Otica, o funcionamento discursivo do género charge ficaria negligenciado.

Entretanto, do ponto de vista didatico-pedagogico, faltou um pouco de critério na escolha
do texto que ilustra, ou exemplifica, a atividade — visto que uma charge cujas linguagens verbal
e ndo-verbal se relacionassem melhor — poderia ter um melhor efeito pedagogico. Isto porque,
no caso, o retextualizador ficara na dependéncia da orientacdo extra, em torno do texto para

fazer suas transformacoes, e ndo do texto em si.

Embora as atividades da colecdo demonstrem ter levado em conta que o trabalho com os
géneros em sala de aula ndo deve se reduzir a exploragdo de aspectos puramente formais, mas
considerar a sua fungdo sociocomunicativa, podem ser melhoradas nos aspectos previstos.
Talvez seja nesse sentido que Dell”Isola (2007) enfatiza que ensinar portugués é preparar 0s

alunos tanto para lidar com diversas linguagens quanto para renovar o prazer de utilizar o
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idioma que falam, recuperando sua historicidade e sua funcéo social. Aprender portugués, nesse
sentido, € aprimorar a capacidade de expressdo nessa lingua, é aprender agir discursivamente
em situacdes novas, compondo, reorganizado e refazendo. Por isso mesmo, a atividade de
retextualizacdo se apresenta como uma das varias possibilidades de se trabalhar o ensino da

producdo de texto de forma a tornar essa tarefa mais situada.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES HISTORICO/PEDAGOGICAS SOBRE O LDP

Além dos aspectos analisados no capitulo anterior, julga-se necessario apresentar,
finalmente, algumas consideracGes histdrico/pedagogicas sobre as mudancgas nos LDs. Mais
especificamente sobre alguns eventos historicos na educacéo brasileira que sdo apontados como

consequéncia dessas mudancas.

A BNCC normatiza que uma das exigéncias para o ensino de lingua portuguesa no
ensino fundamental € proporcionar ao aluno a capacidade de utilizar as diferentes linguagens.
E que essas diferentes linguagens sejam articuladas como meio para produzir, expressar e
comunicar ideias, interpretar atendendo a diferentes intengdes e situacdes de comunicagéo, ndo
como fim em si mesma. Isso cumprido, proporciona ao aluno a capacidade de utilizar diferentes

fontes de informacéo e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos.

A partir dessas informacdes, entende-se que o documento veio, ndo apenas para
regulamentar, mas também para reforcar o compromisso, segundo o qual o ensino de portugués
ndo se organizaria mais num trabalho com a lingua de forma isolada do seu contexto de uso. E
0s professores, por sua vez, se pautardo nesses postulados para desenvolver uma metodologia,
reconsiderando sempre suas abordagens ao texto para o ensino de lingua. Reconhecendo,
entretanto, que para muitos professores esse redirecionamento ocorrerd quase que

exclusivamente através do LD, deu-se uma atencdo especial a esse suporte.

Bunzem (2007) com uma pergunta em pauta sobre o tratamento da diversidade textual
nos LDs de portugués, apontou uma significativa mudanca na natureza do material pedagdgico
construidos para as salas de aulas. A pergunta é: como fica a questdo dos géneros textuais?
Entdo, a partir dessa questdo, o pesqusador sinalizou que a mudanca no LD tinha uma forte
relacdo com cinco marcos da propria historia do ensino da disciplina lingua portuguesa no
século xx, no contexto brasileiro. Esses marcos, apontados pelo pesquisador, valem a pena ser
aqui explicitados (com o acréscimo de mais um), a BNCC, com destaque nas duas primeiras
décadas da educacdo no Brasil, no século XXI. As mudancas, apontadas pelo autor, seguem

comentadas:

. As Leis 5.672 e 5.692, de 1971, que prescreviam um ensino de lingua materna
voltado para as varias linguagens, alterando, inclusive, o préprio nome da disciplina
para “Comunicacdo ¢ Expressdo em Lingua Portuguesa”. (SANTOS, MENDONCA
E CAVALCANTI, 2007, p. 44).
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A essa primeira mudanca, o autor atribui o fato de os estudantes comegarem a encontrar,
em alguns livros das décadas de 70 e 80, textos em géneros que circulavam na comunicagdo de

massa e na midia impressa — textos de noticias e histdrias em quadrinhos — por exemplo.

" A influéncia, na década de 70, dos estudos da teoria da comunicagdo, que
abriram espago para a andlise de outros textos, além dos literarios. (SANTOS,
MENDONGCA E CAVALCANTI, 2007, p. 45).

Como diante desse fato, a lingua passou a ser encarada mais como um “instrumento de
comunica¢do”, e 0S textos comecgaram a chegar as salas de aulas como mote para o ensino dos
elementos da comunicacdo e as fungbes da linguagem, certo pragmatismo se apoderaram do
ensino de lingua. Nesse periodo, segundo Soares (2002), se objetivava para o ensino de lingua
portuguesa, desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor

de mensagens, atraves da utilizacdo e compreenséo de cddigos diversos — verbais e ndo-verbais.

" A defesa do texto como unidade de ensino, nos anos 80, que faz com que tanto
os professores como os autores procurem aproximar a sala de aula ou o livro didatico
do mundo do cotidiano. (SANTOS, MENDONCA E CAVALCANTI, 2007, p. 45).

Diante desse processo, muitos professores intensificaram a utilizacdo de textos

auténticos, segundo o autor, com uma significativa diversificacdo de géneros e tematicas.

" Os estudos criticos do letramento e os estudos sobre generos do discurso, nos
anos 90, que enfocavam a relacéo entre os textos e seu funcionamento em praticas
sociais situadas, contribuem também para esse processo. (SANTOS, MENDONCA E
CAVALCANTI, 2007, p. 45).

Para a mudaca acima esbogada, o autor explica que os conceitos de letramento e género,
aliados a discussdo anterior de diversificacdo das situacfes de producdo e de circulagdo de
textos na escola, que acabam por influir também na sociedade, aparecem como elementos
centrais nos PCNs e, conseqlientemente, nos LDs, que passam a ser olhados e avaliados como
livros didaticos pds-PCN.

. O Programa Nacional de Avaliacdo do Livro Didético, realizado a partir de
1995, também colabora para a presenca de textos auténticos em géneros diversos nos
LDP, uma vez que um dos componentes avaliados é a qualidade da natureza do
material textual, tendo em vista quatro aspectos principais: a) diversidade de géneros,
de contextos sociais de uso (imprensa, literatura, ciéncia), de suportes, de registros e
dialetos, etc; b) as tematicas e sua abordagem; c) os autores e sua diversidade e
representatividade e d) aspectos da textualidade (fidelidade ao suporte, extensdo,

indicacdo de cortes nos textos fragmentados, etc.). (SANTOS, MENDONCA e
CAVALCANTE, 2007, p. 46).

A proposicdo atual dos postulados da BNCC pode ser colocado atualmente no mesmo
sentido dos pressupostos acima. Pode se constatar, pela anélise e comparacdo do LD de algumas

décadas, que os autores e editores estdo selecionando textos de qualidade (diversificados,
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representativos, adequados) para comporem os LDs. Como, muitas vezes, o LD é o unico
material de leitura disponivel para muitos alunos de Ensino Fundamental € mesmo importante
que, para seu processo de letramento, os textos selecionados e agrupados sejam de qualidade
(ROJO, 2009). Nas conclusdes de Clecio Bunzem, por essa razao, torna-se essencial que o

professor de portugués:

1. reconheca a coletanea de textos trazida pelo livro didatico adotado em sua escola
para poder complementé-la e explora la em funcdo do seu contexto de ensino e
aprendizagem;

2. observe atentamente o tratamento dado aos textos em géneros diversos no projeto
grafico-editorial e nas atividades de leitura e compreensdo textual (SANTOS,
MENDONGCA e CAVALCANTE, 2007, p. 48).

Os autores colocam que, ao fazer tal reflexdo, € sempre salutar que o professor tenha em
mente que 0 mesmo texto colocado no LD pode ser utilizado com objetivos bem diferentes em
diversos LDPs. Isso mostra que o préprio professor pode ou deve colocar também 0s seus
objetivos de conformidade com a realidade contextual de seus alunos.

No caso do texto multimodal, por exemplo, em que a inter-relacao entre imagens, cores
e texto verbal produz efeitos de sentido, o professor pode focar num desses aspectos ou nostro,
a depender da necessidade da classe; ou como exemplar de um género produzido em
determinado contexto sociohistérico; ou como modelo para a producdo textual, dentre tantos
focos. As vérias possibilidades de exploragdo didatica de um determinado género devem
mesmo serem exploradas porque o professor sabe que um mesmo texto pode ser lido com

diferentes objetivos.

Dessa perspectiva, cada exploracdo dos textos no LDP ndo esgotara todas as
possibilidades, pois o autor focaliza apenas alguma(s) faceta(s) do objeto de ensino. Clecio
Bunzem observa que “Quando vocé consegue reconhecer tais facetas do objeto de ensino e os
objetivos didaticos, tornam-se maiores as possibilidades de alterar, se necessario, 0 projeto
didatico do autor para a sua realidade escolar.” (SANTOS, MENDONCA ¢ CAVALCANTE,
2007, p. 49).

Considerando esse conjunto de principios e pressupostos, 0 que a BNCC integra nos
eixos de Lingua Portuguesa sdo elementos correspondentes as praticas de linguagem.
Elementos como oralidade, leitura/escuta, producdo escrita e multissemiotica e analise

linguistica/semidtica sdo considerados indispensaveis numa aula de lingua. Sendo que, toda
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essa pratica, deve envolver “conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e sobre os modos

de organizacéo e os elementos de outras semioses.” (BRASIL, 2017, p. 69).

A conclusdo da ampla lista de possibilidades acima esbocgadas, segundo postula a
BNCC, é que, diante do texto para leitura, o aluno pode ter sempre mais conhecimento que
permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades. Entretanto, ainda
é preciso reafirmar que toda essa exploracéo das leituras chegam por estratégias que refletem
desde a maneira que os textos sdo organizados, passam pelos géneros colocados, as tematicas e
até mesmo a maneira que o professor aborda o LD na sua metodologia. Isto porque conforme
esclarece Salvador (2000) “O estudo e a pesquisa especificos em torno do tema das estratégias
ndo serve apenas para esclarecer os contetdos procedimentais como tais, mas também ajuda a
descobrir novos interesses nos ambitos especificos do ensino escolar.” (SALVADOR, 2000, p.
315).

Ao componente de Lingua Portuguesa (LP) cabe proporcionar ao aluno experiéncias
com a comunicacdo. Experiéncias, proporcionadas pela pratica pedagdgica descrita, que
contribuam para a ampliacdo dos letramentos e multiletramentos de forma a possibilitar a
participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens. Sendo assim, um trabalho que persegue a
exploracdo de uma metodologia que possibilite esses aspectos cabiveis ao ensino de LP deve
ser encarado como fundamental. Para Ribeiro (2016), a abordagem de ensino com leitura e
producao de textos multimodais pode efetivamente “trazer a tona uma discussdao sobre
linguagens e multimodalidade, interagdes e intengdes, texto e comunica¢do.” (RIBEIRO, 2016,
p. 13). Marcuschi (2002), por sua vez, considera que a escola, além de ndo poder mais ignorar
0s géneros multimodais em suas atividades de ensino, ainda deve reservar um lugar de destaque
a sugestdes sobre seu uso nas praticas pedagogicas. Em Buzen e Mendonga (2013, p. 7) a

mesma perspectiva e esbocada. Essa pesquisa pretendeu atender essas expectativas.

Segundo constata Antunes (2017), ainda se faz esse tipo de ensino em algumas escolas,
com producéo e analise de frases soltas ou retiradas de textos, sem levar em conta que este é
um estudo parcial, reduzido, artificial e pouco esclarecedor do que, de fato, acontece quando as
pessoas estdo em interacdo verbal (ANTUNES, 2017). Conforme postula Ribeiro (2016),
enquanto os estudantes estiverem no nivel de discutirem palavras e frases, alcancardo apenas

algumas camadas da edicdo do texto. Entretanto, quando perceberem que ambientes diferentes
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demandam planejamentos e produc¢des também diferentes, terdo habilidades para entrar na seara

da multimodalidade.

Considera-se que as atividades sejam promissoras no desenvolvimento de um trabalho
eficaz de leitura e producdo de texto, uma vez que propiciem a oportunidade de reflexdo sobre
0 uso de diferentes géneros textuais levando em consideracao a situacdo de suas producdes e
esferas de atividades em que eles se constituem e atuam (BOUZADA, 2013). Esta perspectiva
permite compreender a escrita como ato-fruto da leitura assimilada e/ou da criatividade

estimulada pelos dados de uma determinada cultura.

Pode-se dizer que a eficicia da didatica ou do método depende do grau de conhecimento
da matéria que o usuario possua (COELHO, 2000). Ser4, portanto, eficaz uma adequacao entre
0s meios didaticos e a matéria a ser trabalhada, e a da intencionalidade de quem escolhe e

manipula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na atualidade, como se demonstrou ao longo desta pesquisa, 0 dominio de leitura de
textos com linguagem em suas diferentes modalidades, ndo s6 € uma das habilidades esperadas
para o aluno do Ensino Fundamental, como também é uma exigéncia do mundo atual. Quando
o0 professor proporciona ao aluno ver uma HQ como texto multimodal, implica num trabalho
de uma acepcdo de texto mais abrangente, que inclui o dialogo entre diferentes cddigos, do
visual ao verbal escrito. A propria acep¢do de texto multimodal ou multissemioticos, essa
modalidade textual, demonstra que houve uma ampliacdo conceitual do que deve ser
considerado texto e, por consequéncia, leitura e escrita (MENDONCA, 2013 e RIBEIRO,
2016).

Diante de um texto multimodal, portanto, o professor pode ensinar ao aluno a construir
o sentido por meio do dominio e da articulacdo dos codigos multissemioticos apresentados. No
caso dos quadrinhos, soma-se também a necessidade de haver uma familiaridade com sua
linguagem propria. Isto porque, segundo os pesquisadores da area afirmam, ler quadrinhos é ler
também sua linguagem, é ler ainda as informagdes explicitas e implicitas do texto, estratégia
necessaria para producdo de sentido (RAMOS, 2013; ROJO, 2009).

Entre os beneficios de trabalhar com a multimodalidade textual, pode-se destacar como
principais numa lista alguns que o professor pode dedicar maior atengéo porque séo subjacentes
aos processos da aprendizagem dos diferentes tipos de contetdos, alguns normalmente pouco
alcancados, como: processos de organizacao da informacéo, da argumentacao, da compreensdo
da leitura e de tido isso numa articulagéo para escrita. Deixar, portanto, de considera-los é deixar
de considerar o treinamento em estratégias de aprendizagem como algo importante, que néo
deveria continuar a margem do curriculo escolar. Esse reconhecimento pode precisar melhor as
atividades de ensino que facilitam essas aprendizagens de leituras, compreensao e producéo,
caracteristicas de peocupacgdo antiga da educacdo, mas que se ganha um tratamento especifico

com os postulados da BNCC.

Pela necessidade de cumprir seu papel de mediar esse conhecimento, tdo comum ao
aluno hoje, a escola precisa redirecionar sua abordagem ao texto no seu processo de leitura e
escrita. Felizmente, a tecnologia, que trouxe inimeras contribuicdes para a atividade de ensino
e para 0s processos de aprendizagem dos alunos, ndo substituiu o professor. E, muito menos,
se pode vislumbrar essa substituicdo nos processos criativos dos proprios estudantes para

compreender géneros textuais diversos e nas producdes de seus proprios textos.
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O que realmente pode acontecer, quando o professor aproveitar o advento de novos
suportes na sua aula, por meio da intenet na escola, é tornar cada vez mais comum que 0S
estudantes desenvolvam a capacidade de articulagéo na leitura e adquirirem a habilidade de usar
recursos informacionais para produzir seus textos. Nao quer dizer, no entanto, que a deficiéncia
pedagdgica descrita, que havia em um periodo em que tais recursos nao estavam a disposi¢cdo

da escola, esteja de todo acabada.

Conforme Soares (2001) descreve, o aluno letrado é aquele que desenvolve certa
competéncia e habilidade de producdo comunicativa, como resposta as exigéncias que a
sociedade requer nas praticas de leitura e escrita do cotidiano. E sera pensando em se chegar
algum dia a esse aluno idealmente letrado ou multiletrado, caracterizado pelo supracitado autor,
que se desenvolveu um caderno de atividades com exercicios de retextualizacdo para recurso

didatico de producdes textuais, colocadas como atividades orientadas para a sala de aula.

O aluno meramente letrado, que faz cdpias despropositadas, ainda existe. Entretanto,
enguanto naquele periodo, em adaptacdo as limitages contextualmente impostas, parecesse
natural aos professores exigirem redagOes a partir do nada, hoje, com a fonte de pesquisas na
palma da médo do aluno, o contexto exige outros métodos e abordagens. Sendo assim, ao
conceder ao aluno fontes variadas de informacdes para que, na ativacdo do conhecimento
prévio, se efetivem as produgdes, a internet, conectada ao ensino, trouxe novos géneros (ou a
transformac&o de antigos géneros) e outros desafios. Entre eles, o desafio dos multiletramentos,
ndo do mero letramento, na escola (ROJO, 2012).

Se, para muitos, nada aconteceu na préatica até hoje, pelo menos, a urgéncia na mudanca
daquele estado de coisas se faz sentir. Isto porque o uso de metodologias mais dindmicas de
ensino voltam a ser sugeridas e discutidas, a partir da divulgacéo de documentos normatizadores
como a BNCC, dentre tantos. Assim, a necessidade de que o estudante precisa ser capacitado a
transitar de forma autbnoma no universo informacional, buscando, selecionando e
sistematizando as informagfes que porventura necessite para articular na construcdo de seu
proprio texto, ha algum tempo, mas, muito mais a partir de entdo, passa ser uma exigéncia
(BRASIL, 2017).

Essa consideragdo dos novos e multiletramentos e também das praticas da cultura digital
no curriculo ndo contribui somente para que uma participacao mais efetiva e critica nas praticas

contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar, mas permite ainda que
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se possa ter em mente mais do que um “usuario da lingua/das linguagens”, na direcdo do que

alguns autores vao denominar de designer [...]. (BRASIL, 2017, p. 68).

Em virtude do que foi tratado nesta dissertacdo, corrobora-se que, de fato, a
retextualiza¢do continua sendo um dos grandes temas da Linguistica Textual, indo além do que
propusera Marcuschi em seu texto seminal (2010). Ainda mais, ao considerar que a questdo da
retextualizacdo do oral para o escrito parece ser o que ha de mais bem discutido na literatura
linguistica, foi conveniete olhar para outras formas de retextualizacdo ainda pouco exploradas:
do texto verbal para o ndo verbal, do escrito para o escrito e até mesmo do nao verbal para o

verbal.

Pelo seu processo de construcdo original, pode se concluir que o texto multimodal esta
livre para romper os limites fonoldgicos, lexicais, sintaticos e semanticos tragados pela lingua.
Isto porque, nesse caso, a lingua se torna matéria-prima (mais que instrumento de comunicagédo
e expressao) de outro plano semidtico - na exploracdo da sonoridade e do ritmo, na criacao e
recomposicdo das palavras, na reinvencdo e descoberta de estruturas sintaticas singulares, na
abertura intencional a multiplas leituras pela ambiguidade, pela indeterminacg&o e pelo jogo de

imagens e figuras.

Tradicionalmente se observa que a leitura sempre precede a escrita. Entretanto, na sala
de aula, é preciso observar que leitura e escrita precisam ser atividades subsequentes e, por
vezes, consequentes. A maxima escolar que diz que “é preciso aprender a ler” se torna
incompleta e estanque, ou seja, quando ndo mostra que: além de ser preciso aprender a ler, é
preciso que se leia para aprender. E na completude dessa méaxima que tudo, em volta do
ambiente pedag6gico, pode tornar-se fonte virtual de sentidos, mesmo o espaco grafico e signos
ndo-verbais, ou na reproducdo de um som por meio de fonemas, como na elaboragdo de muitas
onomatopeias, por exemplo. Tudo indica que o ensino da leitura e da escrita através de textos
multimodais, pelo método da retextualizacdo, pode proporcionar que o aluno, que em certo

nivel ja aprendeu a ler, avance no ler para aprender, e aprender até mesmo a escrever.

Além do mais, a articulacdo metodoldgica da retextualizacdo, sob a perspectiva do
multiletramento, a partir do género HQ, entre outros, pode, além de ampliar o conhecimento de
mundo do aluno, laborar uma prética efetiva de leitura e escrita. E, por conseguinte, ensejar

novas relagdes multiculturais entre o que € local e global, valorizado e ndo valorizado.
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As formas de circulacdo dos textos e as situacdes de producdo de discursos bem como
0s géneros e as ferramentas de leitura-escrita permitem delinear praticas de linguagens na
contemporaneidade que atendam as novas exigéncias no processo da leitura e da escrita. Sendo
assim, pode ser salutar no enfrentamento sistematico de muitas falhas de compreensao do aluno.
Até mesmo se deve sugerir que a leitura de quadrinhos na sala de aula seja constituida do
dominio de sua linguagem de tal forma que se chegue a apreender as informagdes explicitas e
implicitas do texto como estratégia necessaria para producao de sentido.

Os mesmos autores, que defendem essa perspectiva, sdo levados a questionar se ainda
vale a pena pensar as aulas de lingua materna exclusivamente para o trabalho com textos pura
ou predominantemente verbais (RAMOS, 2013 e RIBEIRO, 2016). Ou seja, se uma HQ, um
desenho animado, uma musica com videoclip, uma charge ou mesmo um filme com sua
legenda, dentre tantas possibilidades multisemidticas, ndo puderem fazer parte, ndo como
elemento de fundo, mas como tematicas protagonistas em uma aula de lingua materna, sera
preciso avaliar rigorosamente se o aluno aprende a verdadeira lingua de uso na sala de aula.
Considerando ainda, como ja colocado, que pode haver a multimodalidade em um texto, mesmo

que ele seja s6 verbal.*2

A lembranca acima esbocada é para destacar, reafirmando, que a constatacdo de que o
jogo das linguagens na leitura e producdo de textos multimodais, além de contemporéneo, €, de
fato, um assunto urgente e presente. Talvez nunca se tenha escrito tanto e com tantas linguagens
amalgamadas em qualquer suposte de imformacao, de educacao ou de entretenimento. Sempre
ha que se escolher, nesses contextos, o que dizer com palavras ou com imagens. No processo
de elaboracdo do texto multimodal é preciso pensar o que se escolhe deixar subentendido, o que

se escolhe narrar com palavras ou imagem, entre outros aspectos (RIBEIRO, 2016).

E quem 1€ tudo isso? Onde se aprende a ler assim? O que dizem as avaliagdes sobre a
leitura de textos multimodais? Como a escola vem trabalhando textos compostos por varias
linguagens? Ainda ha professores de portugués que descartam fotos, ilustracdes, graficos e

outros elementos e apresentam aos alunos apenas o texto verbal de uma reportagem?

32 para autores como Barbosa (2016); Kress e Van Leeuwen (1998) a prdpria organizacédo do texto e os
destaques dados por espacamento, tamanho de letra, estilo e fonte fazem de todo texto multimodal, mesmo
s6 contendo o codigo escrito (aspectos facilitados pelas tecnologias digitais da atualidade, ndo tdo comuns
nas antigas maquinas de escrever, mas que podem também ser explorado pela caneta do aluno que participar
desse conhecimento numa aula sobre sobre textos multimodais).
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Assim como ndo é facil chegar a uma consciéncia sobre a composicao multimodal dos
textos, também ndo é fécil pensar no trablho com as linguagens nos dias de hoje. [...]. Olhando
0s materiais ao redor, é bem facil perceber que quase ndo ha textos compostos por apenas uma
modalidade. (RIBEIRO, 2016, p. 26).

E, se quase ndo ha mais textos unimodal, por que a multimodalidade textual é tdo pouco
discutida nas salas de aulas? Por que, conforme a citacdo, ha tantos professores que ainda
descata a linguagem ndo-verbal em detrimento da linguagem verbal? Por que a linguagem nao-
verbal entra como uma subtragdo, e ndo como um complemento em muitas abordagens de

ensino de lingua portuguesa?

As questdes acima esbocadas, se levadas a sério pelo professor, podem direciona-lo a
uma abordagem que identifica as caracteristicas composicionais dos géneros os elementos de

humor presentes nos textos, bem como seus marcadores linguisticos e textuais.

Pensando, por exemplo, numa aula de leitura e escrita a partir de HQs, pode-se ampliar
a discussdo. Embora pareca simples e de facil compreensdo, a HQ é, na verdade, um género
complexo, sobretudo por ser multimodal. A expectativa e orientacdo de documentos oficiais
como BNCC ¢ que o aluno atue sob os textos multimodais como “alguém que toma algo que ja
existe (inclusive textos escritos), mescla, remixa, transforma, redistribui, produzindo novos

sentidos, processo que alguns autores associam a criatividade.” (BRASIL, 2017, p. 68).

Pode-se verificar a presenca da multimodalidade no cotidiano do aluno como uma boa
justificativa para que essa ferramenta se torne propicia para 0 sucesso no processo de ensino e
aprendizagem de leitura e escrita. O que se constatou, por postulados tedricos e pelos
documentos supracitados, é que a atividade ligada a multimodalidade textual pode realmente
ser apresentada como promissora no desenvolvimento de um trabalho eficaz de leitura e
producdo de texto. Uma vez que propicia a oportunidade de reflexdo sobre o uso de diferentes
linguagens, levando em consideragéo a situacdo de suas producdes e esferas de atividades em
que eles se constituem e atuam, o professor ndo pode descartar as varias linguagens de um texto

sem perdas significativas para compreensdo do aluno (RIBEIRO, 2016).

Face a essa constatacdo, e com um alinhamento aos postulados da Base, um possivel
aplicacdo da proposta deve estimular o aluno a formular hipdteses sobre o texto com base em
imagens e em seu conhecimento prévio. Isto porque sup8e-se que, em geral, os alunos da faixa

etaria que compdem a classe a que se destina este trabalho estdo bastante familiarizados com o
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género em decorréncia de situacGes de leitura espontanea de HQs, o que, segundo Costa, Freitas
e Neves (2018), pode favorecer o trabalho. Entretanto, para o aprofundamento e desse aspecto,

é preciso algo mais do que a leitura de entretenimento.

Para que o trabalho pedagdgico seja efetivo na producdo do aluno a partir de textos
multimodais € preciso encontrar um método ou uma abordagem que efetive tal producéo.
Considerou-se, nesta pesquisa, que um método de producdo de texto promissor a essa
necessidade pedagdgica seria a retextualizacdo. Sendo assim, alguns cuidados foram delineados
para que um método ndo caia no limbo do que Farias (2011) descreveria com atividade neutra,
n&o situada. Isto porque, nos termos da autora, uma proposta de trabalho de leitura e escrita por
meio de textos multimodais deve proporcionar conhecimentos pedagogicos basicos que

fortalecam o trabalho docente numa abordagem critica e contextualizada (FARIAS, 2011).

Acompanhando o raciocinio de conformidade com Dell ‘Isola (2007), o que ocorre,
entretanto, é que a falta de uma definicdo exata e profunda que defina a retextualizacao e
direcione seu processo, quer por parte do professor quer do livro didatico, ainda € um problema
que precisa ser resolvido na composi¢do de muitos materiais pedagogicos e na didatica de

muitos professores.

A atividade de retextualizacdo, que ocorre na produgéo de um novo texto a partir de um
ou mais textos-base, ndo acontece de forma mecanizada. Envolve, segundo Marcuschi (2010),
operagdes linguisticas complexas que interferem tanto na linguagem, no género, como no
sentido. Sendo assim, sem o aprofundamento do conceito, o professor pode nédo diferenciar a
retextualizacdo da mera transliteracdo, uma vez que em ambos 0s casos ha uma interferéncia
por parte de quem trabalha um texto a partir de outro. O detalhe € que na retextualizacdo ha
uma interferéncia maior, alem de meras mudancas de modalidade (do oral para o escrito, por

exemplo).

Outra confusdo pode esté relacionada a reescrita e a retextualizagdo. Ao reescrever o
mesmo texto, que caracterizaria 0 caso da refaccdo, ocorre um passar o texto a limpo,
observando suas caracteristicas, inadequacfes gramaticais e semanticas. Enquanto que, na
retextualizacdo, pode-se citar aspectos tais como a alteragdo do prop6sito comunicativo ou do

género envolvido na atividade de uma escrita para a outra.

No que diz respeito a atividade de retextualizacao, procurou-se langar alguma luz a partir

do género HQ e outros textos multimodais, exatamente para se explorar mais a retextualizacdo
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do texto verbal para o0 ndo verbal e vice versa. Espera-se que este estudo possa contribuir para
ensejar outras pesquisas e, a0 mesmo tempo, trazer algum retorno social, especialmente no que
diz respeito ao ensino e a pratica da producdo escrita nos contextos de sala de aula. Com o
caderno pedagdgico, que se segue ao trabalho de pesquisa, se espera contribuir para a ampliacédo
dos estudos dos géneros multimodais, principalmente HQs, enquanto uma linguagem, um
sistema composto de potencialidades e caracteristicas proprias. Nessa passagem, tentou se
mostrar que é imprescindivel levar em conta as caracteristicas particulares de cada uma das

linguagens envolvidas no processo.
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