A,
d

UNICAMP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

ROSIVALDO GOMES

LEITURA DE GENEROS MULTISSEMIOTICOS E
MULTILETRAMENTOS EM MATERIAIS DIDATICOS
IMPRESSOS E DIGITAIS DE LINGUA PORTUGUESA DO
ENSINO MEDIO

CAMPINAS,
2017



ROSIVALDO GOMES

LEITURA DE GENEROS MULTISSEMIOTICOS E
MULTILETRAMENTOS EM MATERIAIS DIDATICOS
IMPRESSOS E DIGITAIS DE LINGUA PORTUGUESA DO
ENSINO MEDIO

Tese de doutorado apresentada ao Instituto de
Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas para obtencio do titulo Doutor em
Linguistica Aplicada, na area de Linguagem e
Educacao.

Orientadora Profa. Dra. Marcia Rodrigues de Souza Mendonca

Este exemplar corresponde a versao
final da Tese defendida pelo aluno
Rosivaldo Gomes e orientada pela
Profa. Dra. Marcia Rodrigues de Souza
Mendonca.

CAMPINAS,
2017



Agéncia(s) de fomento e n°(s) de processo(s): Nio se aplica.

Ficha catalogréfica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca do Instituto de Estudos da Linguagem
Crisllene Queiroz Custédio - CRB 8/8624

Gomes, Rosivaldo, 1986-

G585L Leitura de géneros multissemioticos e multiletramentos em materiais
didéticos impressos e digitais de Lingua Portuguesa do Ensino Médio /
Rosivaldo Gomes. — Campinas, SP : [s.n.], 2017.

Orientador: Mércia Rodrigues de Souza Mendonca.
Tese (doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem.

1. Lingua portuguesa (Ensino médio) - Brasil - Estudo e ensino. 2. Leitura
(Ensino médio). 3. Livros didaticos - Brasil. 4. Multimodalidade (Linguistica). 5.
Multiletramentos. 6. Objetos de aprendizagem. 7. Tecnologia educacional. 1.
Mendonga, Marcia Rodrigues de Souza,1968-. II. Universidade Estadual de
Campinas. Instituto de Estudos da Linguagem. III. Titulo.

Informacdes para Biblioteca Digital

Titulo em outro idioma: Reading of multisemiotic genres and multiliteracies in printed and
digital didactic materials of Portuguese langguage of high school
Palavras-chave em inglés:

Portuguese language (Secondary education) - Brazil - Study and teaching
Reading (Secondary education)

Textbooks - Brazil

Multimodality

(Linguistics)

Multiliteracies

Learning objects

Educational

technology

Area de concentracdo: Linguagem e Educacgdo

Titulacdo: Doutor em Linguistica Aplicada

Banca examinadora:

Marcia Rodrigues de Sousa Mendonga

Petrilson Alan Pinheiro

Roxane Helena Rodrigues Rojo

Adelma das Neves Nunes Barros-Mendes

Cl4udia Graziano Paes de Barros

Data de defesa: 31-03-2017

Programa de Pés-Graduacao: Linguistica Aplicada




BANCA EXAMINADORA:

Marcia Rodrigues de Souza Mendonga

Roxane Helena Rodrigues Rojo

Petrilson Alan Pinheiro da Silva

Claudia Graziano Paes de Barros

Adelma das Neves Nunes Barros-Mendes

Claudia Hilsdorf Rocha

Clecio dos Santos Bunzen Janior

Nukécia Meyre Silva Aratjo

[EL/UNICAMP
2017

Ata da defesa com as respectivas assinaturas dos membros encontra-se no
processo de vida académica do aluno.



Para...

Minha mde Maria de Nazaré Gomes e minha filha
Vitoria que me inspiraram/inspiram a cada momento

e sdo motivos desta caminhada/conquista.

Adelma que me apresentou os caminhos da
Linguistica Aplicada e o fascinante mundo da

pesquisa sobre materiais diddticos.

Josenir e Heloane, amigas-irmds de longa data e
que contribuiram de diversas formas para que este
sonho se tornasse realidade. Vocés sdo (co)autoras

também deste sonho!



Agradecimentos

Ao senhor Deus, por me conceder vida e determinagdo para superar as barreiras

encontradas.

A minha mae Maria, mulher de garra de quem herdei, COM MUITO ORGULHO, a

determina¢do que me fez seguir e realizar este sonho.

A Universidade Federal do Amap4 e aos colegas professores do Curso de Letras pela

licenca concedida para o estudo do doutorado.

A professora, amiga e companheira/parceira de trajetérias e pesquisas sobre materiais

didaticos Adelma Barros-Mendes, contigo aprendi muito e ainda apreendo.
A Adilson Mendes quase que um pai e grande apoiador deste sonho.
A Heloane Baia Nogueira com quem fiz a construgdo desta e de outras conquistas.
A Josenir Souza da Silva companheira de trabalho e de outros caminhos.

A Leticia Picango pelo ajuda e apoio com as contagens infinitas de textos, géneros e

esferas presentes nos LDPs.
A Carlos Holanda com apoio na revisdo do resumo em lingua estrangeira.

A minha querida orientadora Profa. Dra. Marcia Rodrigues de Souza Mendonca,
por sua confianga em orientar um trabalho desde o inicio desafiador, pelo compartilhamento
de sua experiéncia, atencdo e compreensdo com minhas duvidas e insegurancas. Encontrei

outros caminhos tedricos com suas orientacdes!

A professora Claudia Hilsdorf Rocha com quem aprendi sobre letramentos criticos e
que muito contribuiu para este trabalho e por ter aceito participar como suplente da banca

final de defesa.

A professora Dra. Claudia Graziano Paes de Barros que se solidarizou com a minha
causa. Suas discussoes sobre capacidades de leitura em uma perspectiva “multissemidtica”

ecoam neste trabalho

A profa. Dra. Roxane Rojo pelo compartilhamento de conhecimentos nas intimeras

disciplinas que cursei com vocé, pela oportunidade de ter sido seu monitor na disciplina de



Estagio Supervisionado no Curso de Letras do IEL e pelas contribui¢des na qualificacao.

Aos professores Dr. Clecio dos Santos Bunzen e Dra. Nukacia Meyre Silva Aratjo

por terem aceito participarem da banca como suplentes.

Ao professor Dr. Petrilson Alan Pinheiro pelas observagdes na banca de qualificacao

e por ter aceito participar da defesa final desta tese.

Aos amigos de disciplinas e de muitas risadas que fiz na trajetéria do doutorado em
Linguistica Aplicada no IEL/UNICAMP, especialmente Keila Grano, Renata Franck, Marly
Fernandes, Débora Cristina, Thais Nascimento (a baiana), Alyda Henrietta Zomer, Carol,
Lucas, Camila Dalla Pozza Pereira. Eramos reis sem reinos!

Aos amigos Marcos Cesar e Patricia Raquel de Freitas pela ajuda com os livros
didéticos que compdem parte do corpus desta tese.

A Secretaria de Pés-Graduagio do IEL, principalmente ao Cldudio, ao Miguel e a

Rose, sempre atenciosos e solicitos aos meus pedidos.

A todas as pessoas que, direta ou indiretamente, contribuiram e sempre me

incentivaram durante todo o periodo de realizag@o deste trabalho,

Meu muito obrigado!



Primeiras palavras de uma pesquisa sobre leitura, géneros discursivos

multissemioticos e objetos educacionais digitais...

CONTEMPLATIVO, MOVENTE, IMERSIVO E UBIQUO: SIM, SOMOS TODOS
LEITORES!

Margo de 2015. Entro na biblioteca do IEL e, na sala de estudos individuais, sento-me logo nas
primeiras bancadas com meus “armamentos” (livros, artigos, computador, rabiscos das primeiras
leituras do projeto, os quais foram feitos por minha orientadora) para construcio do que aqui é exposto
como uma tese de doutorado. Fago esse “ritual” de ir até 14 no periodo de margo a dezembro de 2015, ¢
o convivio com as pessoas, que ali dividiam o espaco comigo, fez com que seus rostos se tornassem
familiares. Porém, nesse percurso de quase 10 meses uma das pessoas que habitavam o local me
chamava sempre atencdo. Era um aluno do curso de Letras do IEL que sentava sempre em uma mesma
bancada e, por horas, abria seus livros (gibis, livros sobre quadrinhos, revistas sobre HQ e mangd e
comic) e os lia por longo tempo e, por alguns minutos, parava a leitura e ficava olhando para o tempo.
O que estaria pensando? O que estaria imaginando sobre aqueles quadrinhos e imagens que lia? O que
o lancava para fora do livro por alguns instantes? Questionava-me. E, em movimento semelhante ao do
aluno, entre a leitura de textos tedricos no impresso e a leitura feita nos inlimeros caminhos percorridos
pelo oceano agitado da comunicacdo digital da cibercultura ou ciberespago/da hipermidia (LEVY,
1999; SANTAELLA, 2007) eu também parava alguns momentos e tentava criar ligagdes entre o que
lia, pensava e o que era colocado por um ou outro autor. Hoje, escrevendo estas primeiras palavras
sobre minha tese sou um pouco mais consciente dos movimentos de leitura feitos por aquele aluno que

eu observava e, ciente disso, concordo com Liicia Santaella (2014a) ao dizer que

fora e além do livro, hd uma multiplicidade de tipos de leitores, multiplicidade, alids, que vem
aumentando historicamente. Além do leitor da imagem, no desenho, pintura, gravura,
fotografia, hd também o leitor do jornal, revistas. Hd ainda o leitor de grdficos, mapas,
sistemas de notagées. Hd o leitor da cidade, leitor da miriade de signos, simbolos e sinais em
que se converteu a cidade moderna, a floresta de signos de que jd falava Baudelaire. Esse
leitor s6 pode se movimentar no ambiente urbano das grandes metropoles porque ¢ os sinais
de transito, as luzes dos semdforos, as placas de orientacdo, os nomes das ruas, as placas dos
estabelecimentos comerciais etc. Como se ndo bastasse, hd ainda o leitor-espectador da
imagem em movimento, no cinema, televisdo e video. A essa multiplicidade, veio se somar o
leitor das imagens evanescentes da computagdo grdfica e o leitor do texto escrito que, do
papel, saltou para a superficie das telas do computador [...] Do leitor movente, o leitor
ubiquo herdou a capacidade de ler e transitar entre formas, volumes, massas, interacoes de
forcas, movimentos, direcées, tracos, cores, luzes que se acendem e se apagam, enfim esse
leitor cujo organismo mudou de marcha, sincronizando-se ao nomadismo proprio da
aceleragcdo e burburinho do mundo no qual circula em carros, transportes coletivos e
velozmente a pé [...] um tipo de leitor ndo leva o outro ao desaparecimento. Cada um deles
aciona habilidades cognitivas especificas de modo que um ndo pode substituir o outro. Cada
um deles contribui de modo diferencial para a formagdo de um leitor provido de habilidades
cognitivas cada vez mais hibridas e cada vez mais ricas (p. 28-36).
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RESUMO

Esta tese tem o objetivo de analisar como sdo mobilizadas capacidades de leitura de textos de
géneros discursivos multissemidticos em duas cole¢des de livros didaticos de Portugués do
Ensino Médio, sendo uma composta também de Objetos Educacionais Digitais, verificando-se
se essas capacidades auxiliam no desenvolvimento de letramentos tanto multissemidticos
(multiletramentos) quanto criticos e protagonistas (MOITA-LOPES; ROJO, 2004,
CERVETTI, PARDALES; DAMICO, 2001), no que tange a leitura de textos de géneros
multissemidticos. O objeto de pesquisa delimitado € o tratamento da leitura de textos
multissemidticos em livros diddticos e em objetos digitais das colecdes didaticas aprovadas
pelo Programa Nacional do Livro Didético/2015 - Portugués Linguagens e Portugués
Linguagens em conexdo. Como base tedrica, a pesquisa estd sustentada pelas discussdes do
Grupo de Nova Londres (1996) e de Cope e Kalantzis (2000, 2009a) sobre multiletramentos e
a multiplicidade de linguagens, Santaella (2001; 2012) sobre linguagens hibridas envolvidas
na constituicdo de textos/enunciados, relacdes semanticas entre texto e imagem,
multissemiose, conforme defendido por Rojo (2013a), dimensdes verbo-visuais referenciadas
por Brait (2013), significados multiplicativos em textos de géneros multissemidticos como
sugere Lemke (2010[1998]; 2009) e na perspectiva enunciativo-discursiva dos géneros
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1981[1929]). A pesquisa situa-se no campo da Linguistica
Aplicada e trata-se de um estudo documental (LANKSHEAR; KNOBEL 2008; LUDKE,;
ANDRE, 1986). Os resultados da andlise mostram que, apesar de ja ser possivel vermos
algumas incidéncias de textos géneros multissemiodticos nos livros didaticos do Ensino Médio,
ainda s3o poucas as atividades de leitura relacionadas a esses gé€neros. Além disso, essas
atividades propostas para leitura ainda sdo, em grande maioria, pautadas na abordagem
cognitiva de leitura e pouco auxiliam no desenvolvimento de letramentos tanto
multissemidticos (multiletramentos) quanto criticos e protagonistas no que tange a leitura. A
andlise permitiu também verificar que os objetos educacionais digitais de leitura configuram-
se como testes interativos e ndao favorecem também o trabalho de leitura a partir dos
letramentos criticos e protagonistas, sendo apenas complementacdes ao contetido dos livros
1mpressos.

Palavras-chave: Leitura. Géneros Multissemidticos. Livros Didaticos. Objetos Educacionais
Digitais.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze how reading abilities of texts of multisemiotic discursive genres
are mobilized in two collections of Portuguese textbooks of High School, being one also
composed of Digital Educational Objects, verifying if these capacities aid in the development
of multisemiotic literacy (multiliteracies), as well as critics and protagonists (MOITA-
LOPES, ROJO, 2004, CERVETTI, PARDALES; DAMICO, 2001), regarding the reading of
texts of multisemiotic genres. The delimited research object is the treatment of the reading of
multisemiotic texts in textbooks and digital objects from the didactic collections approved by
the Programa Nacional do Livro Diddtico (National Program of Textbook)/2015 - Portugués
Linguagens e Portugués Linguagens em Conexdo. (Portuguese Languages and Portuguese
Languages in Connection.) As a theoretical basis, the research is supported by the discussions
of the New London Group (1996) and Cope and Kalantzis (2000, 2009a) on multiliteracies
and the multiplicity of languages, Santaella (2001, 2012) on hybrid languages involved in the
constitution of texts/utterances, semantic relations between text and image, multisemiosis, as
defended by Rojo (2013a), verb-visual dimensions referenced by Brait (2013), multiplicative
meanings in texts of multisemiotic genres as suggested by Lemke (2010 [1998]; 2009) and in
the enunciative-discursive perspective of the genres (BAKHTIN / VOLOSHINOV, 1981
[1929]). The research is in the field of Applied Linguistics and is a documental study
(LANKSHEAR; KNOBEL 2008; LUDKE; ANDRE, 1986). The results of the analysis show
that, although it is already possible to see some incidences of multisemiotic genres in the
textbooks of High School, there are still few reading activities related to these genres. In
addition, these proposed activities for reading are still, in most, based on the cognitive
approach of reading and it’s assist a bit in the development of both multisemiotic
(multiliteracies), critical and protagonists regarding the reading. The analysis also allowed to
verify that the digital educational objects of reading are configured as interactive tests and do
not also favor the reading work from the critical literacies and protagonists, being only
complements to the content of the printed textbooks.

Keywords: Reading. Multisemiotic Genres. Textbooks. Digital Educational Objects.
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INTRODUCAO

O livro didatico de Portugués parece poder assumir um lugar bastante especifico, no
campo da Linguistica Aplicada, se atribuimos a ele uma funcdo importante para
compreendermos as praticas de letramento escolar e, principalmente, para
(re)pensarmos a propria questdo da formagdo (inicial e continuada) do professor de
lingua materna. Acreditamos que ndo € apenas através da leitura de trabalhos que
criticam o LDP que os professores em formagdo terdo condigdes, inclusive politica,
de refletir sobre sua pratica pedagdgica, como muitos pesquisadores parecem ainda
acreditar (BUNZEN, 2005, p 14).

O livro didético ndo é, no entanto, o Unico instrumento que faz parte da educacio da
juventude: a coexisténcia (e utilizacdo efetiva) no interior do universo escolar de
instrumentos de ensino-aprendizagem que estabelecem com o livro relagdes de
concorréncia ou de complementaridade influi necessariamente em suas fungdes e
usos. Estes outros materiais didaticos podem fazer parte do universo dos textos
impressos (quadros ou mapas de parede, mapas-mundi, didrios de férias, cole¢des de
imagens, “livros de prémio” — livros presenteados em cerimdnias de final de ano
aos alunos exemplares — enciclopédias escolares...) ou sdo produzidos em outros
suportes (audiovisuais, softwares didaticos, CD-Rom, internet, etc.). Eles podem, até
mesmo, ser funcionalmente indissociaveis, assim como as fitas cassete € os videos,
nos métodos de aprendizagem de linguas. O livro diddtico, em tais situacdes, nao
tem mais existéncia independente, mas tornasse um elemento constitutivo de um

conjunto multimidia. (CHOPPIN, 2004, p. 553).

As epigrafes acima apresentadas a guisa de contextualizacdo, ajudam na compreensao
da motivacdo para a realizacido desta tese de doutorado no campo da Linguistica Aplicada
(LA) tratando sobre multissemiose e leitura em materiais didaticos impressos e digitais ou,
nas palavras de Choppin (2004), em “um conjunto multimidia”. Nesse sentido, a presente
pesquisa tem suas raizes a partir de estudos realizados durante a graduacdo em Letras na
Universidade Federal do Amapa, com a participagdo que tive como bolsista de Iniciagdo
Cientifica/CNPq no projeto: O livro diddtico de Lingua Portuguesa (LDP) de Ensino
Fundamental e Médio: escolha e wuso nas praticas docentes (CNPg/UNIFAP-
2007/2009/2010/2011/2012).

Por meio desse projeto, foi possivel constatar, com base em questiondrios, entrevistas
semiestruturadas e observacoes de sala de aula, que muitos professores nao conheciam o Guia
de escolha de livros didaticos e o Programa Nacional de Livros Didaticos (doravante PNLD).
Os dados coletados a época da pesquisa mostravam que apenas alguns professores ja haviam
participado de escolhas de LDP em suas escolas. Isso evidenciava que as selecdes dos livros
eram realizadas tendo por critério maior a analise/consulta direta aos materiais fornecidos

pelas editoras, ou seja, sem o auxilio ou consulta as fichas de avaliagdo presentes nos Guias do
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PNLD.

Os corpora dessa pesquisa possibilitaram compreender, portanto, que, no estado do
Amapad, havia um tipo de escolha em que o principal instrumento de orienta¢ido proposto pelo
Ministério da Educagdo (MEC) ndo era utilizado pela maioria dos docentes, confirmando
assim o que j4 havia sido discutido por Batista (2003, p. 38) em suas pesquisas sobre LDP do
Ensino Fundamental ao afirmar que “as resenhas do Guia e a classificacdo das obras pela
avaliagdo ministerial ndo integram, para parte expressiva dos professores, o conjunto de
instrumentos de apreciacdo e avaliacdo que organizam o processo de escolha dos manuais
escolares”.

Com a minha monografia de conclusio de curso, foi possivel olhar o LDP novamente
a partir dos pressupostos da LA, sendo objetivo do estudo discutir como se estabelecia a
relacdo entre linguagem oral e escrita na apresentacdo de textos de gé€neros discursivos em
livios do Ensino Fundamental II. J4 com a dissertacio de mestrado, em uma darea
interdisciplinar — Mestrado em Direito Ambiental e Politicas Piblicas (PPGDAP-UNIFAP) —
optei por analisar materiais didédticos voltados ao publico infantil, utilizando como aporte
tedrico as discussdes sobre andlise dialdgica do discurso a partir as releituras do Circulo de
Bakhtin (BRAIT, 2005).

Nesta nova trajetéria - Doutorado — com base nessas experiéncias de pesquisas ja
realizadas sobre livros diddticos e outros materiais, proponho-me a tratar das atividades de
leitura de textos de gé€neros discursivos multissemiodticos em livros didaticos do Ensino Médio
e em Objetos Educacionais Digitais (doravante, OEDs) voltados para o eixo de leitura,
materiais esses aprovados pelo PNLD/2015 para serem usados nas escolas brasileiras até o
ano de 2017.

Nesse sentido, objetivando tragar um percurso tanto tedrico quanto metodoldgico para
o estudo dessa temdtica, a principio, um questionamento surgiu: como pensar o escopo de
uma pesquisa que pudesse abarcar um objeto tdo complexo e multifacetado (BUNZEN, 2005)
como o livro didético e suas atividades de leitura, em especial as de textos de géneros que
apresentam mais de uma semiose/linguagem e, ao mesmo tempo, objetos digitais voltados
para leitura?

Com o desafio posto, um caminho encontrado para responder a ele foi buscar na
literatura especializada, principalmente no campo da LA, possiveis fios dialégicos existentes -

em termos bakhtinianos (2002 [1988]) - entre esses dois objetos, com autores e estudos que
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pudessem contribuir com as questdes de investigacdo propostas nesta tese (apresentadas mais
adiante).

Assim, na busca por essa literatura, deparei-me com alguns trabalhos muito
produtivos, mas que apresentavam discussoes polares, isto é, ou tratavam a respeito de leitura
de textos de géneros multimodais ou multissemidticos em livros didéticos (de alfabetizacdo,
Ensino Fundamental ou Médio, por exemplo) ou sobre objetos digitais de leitura. Como
exemplo disso, foram encontrados os trabalhos de Silva (2011), Amaral e Fischer (2013)
sobre géneros multimodais em livros de alfabetizacdo; os de Gribl (2009; 2011) a respeito de
atividade de leitura de gé€neros multi- e intersemidticos em livros didaticos do Ensino
Fundamental; os de Paes de Barros e Costa (2012; 2011) e o de Costa (2011) que tratam sobre
multimodalidade e atividades de leitura em livros didaticos do Ensino Médio, para citar
alguns.

Em relacdo a objetos digitais voltados para o ensino de leitura, proficuos sdo os
trabalhos de Aratjo e Filho (2009), Aradjo (2013), Fernandes (2015), Forneck et al. (2015),
Ferreira e Tinoco Cabral (2011), entre outros, que apresentam ndo s a potencialidade desses
objetos para o ensino de leitura mas também analisam aspectos pedagodgicos e técnico-
ergonodmicos.

De maneira mais ampla, sobre materiais didéticos digitais de Lingua Portuguesa foram
encontrados como referenciais os trabalhos de Lopes e Fujisawa (2013), Lopes (2014; 2015),
a tese de doutorado de Megid (2013)% e as dissertacdes de mestrado de Chinaglia (2016) e
Fernandes (2016). Esses trabalhos tratam de materiais didaticos multimidia e suas
contribuicdes para novas prdticas de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento de
multiletramentos e novos letramentos nas préticas do letramento escolar.

As pesquisas mencionadas constituem um recorte da vasta literatura que hé, hoje, no

campo de estudos da linguagem, a respeito de leitura de textos de gé€neros multimodais ou

! Esses trabalhos, em seus escopos de propostas didaticas, ndo tratam apenas do eixo de ensino leitura, mas sim
de outros, como por exemplo, a produgdo escrita, como é o caso do trabalho de Lopes (2014) e de sua dissertacio
de mestrado (2015). Neste ultimo trabalho, Lopes, a partir de uma pesquisa participante, analisa as
potencialidades de um Material Diddtico Digital Interativo (MDDI), constituido de forma interdisciplinar e

voltado para leitura e producdo textual para ser usado em tablets.

20 trabalho da autora distancia-se das discussoes propostas pela Pedagogia dos Multiletramentos levantadas pelo
grupo de Nova Londres e de autores dos Novos Letramentos, todavia enquadra-se no levantamento feito por ser
uma discussio que trata de materiais didaticos digitais de Lingua Portuguesa.
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multissemidticos em livros didéticos e sobre objetos digitais voltados para leitura. Todavia,
estudos sobre materiais didaticos impressos e digitais (livros diddticos e objetos digitais),
aprovados pelo MEC, a época do inicio desta pesquisa de doutorado, ainda eram inexistentes
na area de LA, dado o fato de que, até o ano de 2011, os livros didaticos tanto do Ensino
Fundamental quanto do Ensino Médio ainda se apresentavam em formato somente impresso,
apesar de ja existirem agdes governamentais que intencionavam possiveis relacdes com
materiais digitais do Portal do Professor do MEC?.

Assim, ainda em 2011, o Ministério da Educag¢ao (MEC) langa o Edital de Convocagao
06/2011 — CGPLI* para o PNLD (2014) do Ensino Fundamental II, com a novidade de que as
colecdes diddticas impressas poderiam ser acompanhadas de conteddos multimidia,
denominados de Objetos Educacionais Digitais (OEDs)’. O mesmo ocorreu para o
PNLD/2015, ao ser anunciada a possibilidade de inscrigao na avaliagdo do PNLD de “obras
multimidia” composta de livros digitais e livros impressos, sendo que os livros digitais
deveriam apresentar 0 mesmo contetido dos livros impressos correspondentes e integrados a
eles deveriam ser apresentados também OEDs, isto €, diferentemente do PNLD para o Ensino
Fundamental, o PNLD do Ensino Médio destaca que livros digitais multimidia deveriam
acompanhar os livros impressos.

Sobre essa “nova politica nacional” que incluiu os OEDs como recursos integrados a
colecdes de livros didéticos, ou seja, como objetos satélites ou materiais complementares aos
livros digitais (ROJO, 2014), caracterizados como ‘“‘conteudos multimidia”, pioneiros e
proveitosos sdo os trabalhos de Chinaglia (2013a; 2013b; 2014%; 2014b), sendo os primeiros a
discutir o papel desses contetidos multimidia do MEC para o ensino de Lingua Portuguesa.

Nao constituiram foco especifico da autora as atividades de leitura de textos de
géneros multissemidticos presentes nos livros impressos e nas atividades propostas pelos
objetos digitais para esse eixo de ensino. Contudo, Chinaglia, a partir de suas pesquisas,

analisa e discute o funcionamento dos OEDs para o ensino da Lingua Portuguesa do Ensino

3 A respeito desse portal, sugiro a leitura dos trabalhos de Guimardes (2015), Zacariais (2013); Carmo (2012).
Fernandes (2016) e Chinaglia (2013; 2016).

4 Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais/item/3963-pnld-2014-
anos-finais-do-ensino-fundamental. Acesso em: 12 de agosto 2016.

SEssa tomada de decisdo de assumir a integracdo das tecnologias digitais as praticas do letramento escolar estava
ligada, possivelmente, ao processo de informatizacio das escolas, como por exemplo, a distribuicdo de tablets
pelos governos federal e estaduais, em 2012.


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais/item/3963-pnld-2014-anos-finais-do-ensino-fundamental
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais/item/3963-pnld-2014-anos-finais-do-ensino-fundamental

23

Fundamental e também reflete se esses materiais podem favorecer o desenvolvimento de
novos letramentos e multiletramentos (CHINAGLIA, 2014a).

A partir desse levantamento na literatura, com esta tese, busco mostrar a necessidade
de discussdes que tratem sobre atividades de leitura de textos de géneros multissemidticos em
materiais diddticos impressos e digitais, na perspectiva da LA e dos letramentos escolares,
bem como no que diz respeito aos letramentos multissemidticos (multiletramentos).

Nesse sentido, com base em uma abordagem problematizadora como proposto por
Fabricio (2006) a respeito dos estudos feitos no campo da LA, no sentido de trazer
contribuicdes as praticas escolares, o objeto de estudo desta pesquisa é o tratamento da
multissemiose e as atividades de leitura em duas cole¢des de livros didaticos do Ensino Médio
aprovados pelo PNLD/2015, sendo uma delas composta também de objetos digitais.

O estudo desse objeto de pesquisa pode oferecer ao campo de investigagdo da LA e
aos estudos sobre materiais diddticos impressos e digitais, discussdes importantes a respeito
de alguns indicios (ainda pouco pesquisados) sobre o0 modo como autores de obras didaticas
compreendem e apresentam a multissemiose no que diz respeito a composi¢do das coletianeas
de textos e com relacdo, também, as atividades de leitura de textos de géneros
multissemidticos que compdem as colecdes de livros didaticos submetidas para a avaliacdo e
compra pelo MEC.

Esta investigacdo torna-se pertinente, ainda, devido ao fato de que, considerando-se o
contexto atual de discussdes a respeito de letramentos multiplos multiletramentos, tecnologias
digitais e letramentos criticos, ja € possivel supor que os Guias das edicdes mais recentes do
PNLD 2014 e 2015 do Ensino Fundamental e do Ensino Médio chamam aten¢do para o fato
de se considerar, nas escolhas feitas pelos professores, a questdo da multissemiose, o
letramento critico e a leitura critica no trabalho com o ensino de leitura de textos em géneros
multissemioticos e da multimidia envolvida na constitui¢do dos OEDs.

Além disso, o estudo torna-se relevante, também, em func¢do da necessidade de
andlises e discussdes a respeito de propostas de leitura apresentadas por LDP do Ensino
Médio envolvendo textos de géneros discursivos multissemidticos e objetos digitais, podendo,
assim, contribuir para reflexdo e andlise mais aprofundada e critica pelos professores de
Lingua Portuguesa e alunos (usudrios em potencial desses materiais), com vistas a ampliacao
de suas préticas tanto de ensino (professor) quanto de aprendizagem (alunos) para além do uso

do LPD impresso.
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Considerando a justificativa exposta, bem como as contribui¢des propostas por esta
pesquisa, foram delineados os objetivos desta tese, sendo o objetivo geral analisar como sao
mobilizadas capacidades de leitura de textos de géneros discursivos multissemidticos em duas
colecdoes de LDP do Ensino Médio (uma com OEDS e outra sem), verificando se essas
capacidades auxiliam no desenvolvimento de letramentos tanto multissemidticos
(multiletramentos) quanto criticos e protagonistas no que tange a leitura.

Partindo desse objetivo geral, sdo objetivos especificos:

1. Identificar os textos de géneros multissemidticos mais recorrentes na colecdo de
livros didaticos em relagdo aos demais géneros, a fim de evidenciar o peso dado a

multissemiose nas coletaneas de géneros que compdem as colecdes;

2. Analisar um conjunto de atividades de leitura propostas para esses
textos/enunciados multissemidticos nos livros impressos e os tipos de OEDs de leitura
e/ou relacionados a esse eixo, comparando géneros em que hi predominio da
modalidade da linguagem verbal (escrita) e géneros multissemidticos presentes nas

colecdes e comparando géneros multissemiodticos entre colegdes.

3. Delinear capacidades de leitura exigidas em materiais diddticos impressos e em
OEDs, a partir da andlise do que propdem as cole¢des, que possam constituir os
letramentos multissemioticos e criticos propostos para o ensino de leitura em sala a

partir desses materiais.

Para o desenvolvimento desses objetivos trés questdes de pesquisa foram elaboradas:

1) Quais sdos os textos de géneros discursivos multissemidticos mais presentes nas

colecdes e de que ambitos/praticas e esferas de letramentos sao?

2) Quais as atividades de leitura propostas para o trabalho com os textos de géneros
multissemidticos nos livros impressos € nos OEDs? Essas atividades favorecem a
mobilizacdo de capacidades de leitura que possam ajudar o aluno a construir
significados tanto para a constituicdo multissemidtica quanto para assumir

posicionamentos criticos (réplica ativa e letramento critico) em relacdo ao que €
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proposto como leitura?

3) Quais as capacidades de leitura envolvendo letramentos multissemidticos e criticos

podem ser requeridas a partir do que ja € proposto pelos LDP analisados e OEDS?

Delimitado o objeto, os objetivos e as questdes desta tese, situo os fios dialdgicos que
ajudaram a sustentar tedrico-metodologicamente a organizacdo da presente pesquisa. Para
isso, cabe mencionar que, tanto no cendrio nacional quanto internacional, € possivel encontrar
vasta literatura na drea de linguagem, educacdo, comunicagdo, propaganda, marketing e
também do letramento, autores que usam as expressoes multimodalidade e géneros
multimodais. Cabe mencionar ainda que, respeitando a nomenclatura existente nesses campos,
esses termos — multimodalidade e géneros multimodais — sdo mantidos e serdo usados quando
houver alguma relacdo com discussdes das teorias que lhes deram origem.

Todavia, apoiando-me em Santaella (2001; 2003; 2007), Rojo (2013) e Rojo e Barbosa
(2014; 2015) assumo, nesta tese, o0s termos multissemiose € textos de géneros
multissemioticos, justamente como outras teorizagdes para sustentar os posicionamentos aqui
apresentados no que diz respeito ao trabalho com a leitura de textos que apresentam relacdes
multissemidticas na constituicio de suas formas composicionais € que intrinsecamente
relacionadas como quer-dizer discursivo proposto a partir desses textos.

Nesse sentido, tracar um quadro tedrico-metodolégico hibrido, no campo da LA para
um estudo do objeto como o desta pesquisa, requer, por parte do pesquisador, a compreensao
Ja muito difundida e debatida, de que o objeto de estudo/investigacdo nio deve ser estudado
apenas em fungio do campo epistemoldgico da(s) disciplina(s) de referéncia da drea. E nesse
sentido que me proponho a realizar um estudo que busque dialogar com outras teorizacdes, ou
seja, interessa-me enquanto linguista aplicado (re)construir o objeto de estudos desta tese no
campo da LA “através de uma reinser¢do dele em redes de praticas, instrumentos e
instituicdes que lhe dao sentido no mundo social” (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998, p.
13).

Assim, esta tese estd organizada 5 (cinco) capitulos, da seguinte maneira: no capitulo
1, apresento algumas discussdes a respeito de abordagens das capacidades de leitura, tratando

desde os modelos psicolinguistico de leitura ao modelo interativo. Em seguida, abordo a
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leitura a partir dos Novos Estudos do Letramento, objetivando compreendé-la como uma
pratica sociocultural e situada. Finalizo o capitulo evidenciando possiveis relacdes entre os
estudos que buscam entender a leitura como réplica ativa com as discussdes sobre letramentos
criticos no que diz respeito as acdes do sujeito leitor ao se colocar, de forma axioldgica, isto &,
de maneira ndo neutra frente aos textos, discursos e ideologias neles presentes.

No segundo capitulo, discuto alguns pontos tedricos sobre a Pedagogia dos
Multiletramentos, especialmente sobre o conceito de design, mostrando de que modo esse
conceito pode ser util para a escola contemporanea no que diz respeito a trabalho com as
praticas de leitura e de escrita. Em seguida trato da leitura de imagem, relacionando com o
conceito de multissemiose e géneros discursivos como available designs, sustentando essa
discussao a partir dos conceitos de hibridismo e intercalacio de linguagens. O terceiro
capitulo centra-se na discussao sobre alguns documentos oficiais e orientagdes oferecidas por
esses documentos para o trabalho com o eixo de ensino de leitura. Discorro ainda no capitulo,
a respeito do papel dos livros diddticos do Ensino Médio bem como sobre os contetddos
multimidia (OEDs) aprovados pelo PNLD/2015 que acompanham uma das colecdes
analisadas, mostrando diferencas entre o seriam Objetos de Aprendizagem e os objetos
educacionais digitais propostos pelo Ministério da Educacao.

No quarto capitulo, apresento os encaminhamentos metodolégicos da pesquisa,
situando o estudo no campo da Linguistica Aplicada a partir da abordagem qualitativa,
realizando a analise documental das colecdes e dos OEDs. Em seguida, trato da descri¢dao do
corpus delimitado para o estudo, a partir da apresentacdo das colecdes e das categorias e
procedimentos para selecdo e andlise dos dados gerados a partir das cole¢des impressas, da
“obra multimidia” e dos objetos digitais que acompanham essa obra. No quinto capitulo, sao
apresentadas as andlises de discussdes dos dados a partir das categorias utilizadas, bem como

as consideracgdes finais.
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1 LEITURA: PERSPECTIVAS TEORICAS E ENSINO

O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso, ocupa
simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posi¢do responsiva: concorda ou
discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usi-lo,
etc.; essa posicao responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo processo de
audicdo e compreensio desde o seu inicio, as vezes literalmente a partir da primeira
palavra do falante (BAKHTIN, 2003, p. 271).

A leitura, compreendida como objeto de ensino e trabalhada nas préticas do letramento
escolar, tornou-se foco de estudo de diversas pesquisas académicas e também se constitui,
hoje, como um campo cujas pesquisas diferenciam-se bastante daquelas feitas nos anos de
1970, 1980 e 1990, sobre esse tema.

Na area de estudos da linguagem, inimeros sao os autores que, no Brasil, a partir de
meados dos anos 80 e inicio dos anos 90 do século passado, comecaram a realizar — e ainda
realizam — investigagdes que objetivam compreender e também propor o fendmeno da leitura
como algo dinimico, interativo, libertador (KLEIMAN, 1989a; 1989b; 1992; KLEIMAN;
MORAES, 1999; LAJOLO, 1982; MARTINS, 1986; KATO, 1989; FREIRE, 1981; SILVA,
1981).

Todavia, nos udltimos anos, defende-se que leitura e escrita estdo intrinsecamente
relacionadas com uma grande heterogeneidade de usos sociais que fazemos eque dizem
respeito as vérias prdticas e eventos de letramentos, conforme postulado pelos Novos Estudos
do Letramentos (HEATH, 1982; BARTON; HAMILTON, 1998; STREET, 1995 [1984]).
Além disso, a leitura tem sido compreendida também como um ato de compreensdo ativa-
responsiva (réplica ativa) € como um ato critico, tal como se pode depreender dos postulados
tedricos adotados pelos estudos de Bakhtin e seu Circulo e das discussdes sobre Letramentos
Criticos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; MONTE MOR, 2013), os quais
propdem que ler e escrever sdo atividades sociais e que o significado discursivo deve ser
entendido no contexto social e histérico das relagdes de poder e ndo apenas como o produto
ou a intencdo de um autor.

Contudo, para se chegar a essas visOes/abordagens de leitura, outras
abordagens/modelos se instauraram no campo tedrico e de modo mais ou menos acentuado

influenciaram as préticas do letramento escolar em relagdo ao ensino de leitura. Nesse sentido,
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o objetivo deste capitulo € apresentar um rdpido percurso tedrico sobre as principais
abordagens que fundamentaram a pratica de ensino de leitura no contexto escolar brasileiro.
Além disso, ao final do capitulo, estabeleco, ainda que de forma preliminar, uma
possivel inter-relacdo entre duas perspectivas tedricas de leitura (como compreensdo ativo-
responsiva e a partir das contribuicoes dos estudos dos letramentos criticos) que considero
como Uuteis para o trabalho com a leitura de textos de gé€neros multissemidticos no contexto
escolar a partir de materiais diddticos impressos e digitais. A essas perspectivas, incluo uma
terceira, apresentada no capitulo 2, leitura multissemiotica, quando trato a respeito da

Pedagogia dos Multiletramentos.

1.1 Leitura no modelo psicolinguistico: um jogo de adivinhacdes

No modelo psicolinguistico ou de testagem de hipotese, ler € atribuicao de significados
ao texto, sendo o leitor peca fundamental nesse processo (LEFFA, 1996; KATO, 1989;
KLEIMAN, 1989; GOODMAN, 1967; 1970; SMITH, 1979). Nessa abordagem de leitura,
parte-se da tese que a experiéncia vivida pelo leitor, isto €, seus conhecimentos prévios ou
conhecimento de mundo e as diversas informacgdes sobre todos os assuntos que tém em sua
memoria de longo prazo devem ser considerados, mobilizados e recuperados para
compreensdo de sentidos ao texto.

Nesse modelo, o texto ndo encerra a significacdo em si mesmo, ou seja, ndo apresenta
a totalidade real compreensivel, mas reflete apenas segmentos da realidade socio-histdrica que
sdo deixados pelo autor para que o leitor va preenchendo com seu conhecimento de mundo as
lacunas deixadas (LEFFA, 1996). Em outras palavras, o fluxo da informacdo passa a ser
descendente (top-down), ou seja, parte do leitor para o texto. Esse modelo, que se desenvolve
ainda em meados de 1970° contou também com contribuicdes das ciéncias psicolégicas
(Psicologia Cognitiva) e com teorias da linguistica, como por exemplo, da Psicolinguistica

(KLEIMAN, 2004; KATO, 1989; COSCARELLI, 1999). Nessa abordagem de leitura,

© Na literatura encontrada sobre as obras de Goodman que é um dos maiores representantes desse modelo de
leitura, € possivel compreendermos que seu modelo j4 havia iniciado na década de 60 e constitui-se a partir de
duas fases. A primeira, que data do final da década de 60 do século passado, foi fortemente influenciada pela
teoria de Chomsky, focalizando que as pistas para as predigdes eram essencialmente sintdticas. J4 em sua
segunda fase, a partir de 1970, Goodman passou a atentar para a dificuldade de separar os processos sintdticos e
semanticos, adotando, a partir de entdo, uma perspectiva mais interacionista de leitura.
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portanto, no ato de ler, hd a integracio de macroestruturas proposicionais do texto aos
conhecimentos prévios do leitor (COSCARELLI, 1995), sendo que esse conhecimento prévio
ou conhecimento de mundo diz respeito as diversas informagdes sobre todos os assuntos que o
leitor tem armazenadas na memoria de longo prazo (SMITH, 1978).

No contexto internacional, o modelo top-down teve como principais representantes
Frank Smith (1978) e Kenneth Goodman (1967). Para esses autores, a leitura deve ser
compreendida como um jogo psicolinguistico de adivinhagcdo, em que o leitor constréi a
mensagem que foi codificada pelo escritor de forma grifica. Goodman (1970a) assim define

sua compreensdo de leitura a partir do modelo proposto como

um processo seletivo, ela envolve o uso parcial de pistas linguisticas minimas e
disponiveis, selecionadas de insumos perceptuais a partir das expectativas do leitor.
Fazem-se decisdes provisdrias a serem firmadas, rejeitadas ou aprimoradas a medida
que esta informacao parcial é processada e a leitura avanga. Ou seja, a leitura é um
jogo psicolinguistico de adivinhacdes. Ela envolve uma interacdo entre o
pensamento e linguagem. (p.108).

Nesse sentido, a leitura ndo € interpretada como um procedimento linear, em que o
significado € constituido palavra por palavras, ao contrdrio, o leitor volta, retoma ao que leu,
faz inferéncias, levanta hipdteses, confirmando-as, refutando-as ao longo da leitura,
processando da pdgina escrita 0 minimo necessario para confirmar ou rejeitar o que leu
(LEFFA, 1996; KATO, 1989).

Em relagdo as questdes de ensino de leitura, esse modelo contribuiu para se repensar o
interesse e o posicionamento de muitos pesquisadores e professores, pois 0 foco ndo reside
mais no produto final da leitura, isto é, na compreensdo extraida do texto, mas sim nas
estratégias que sdo mobilizadas pelo leitor ao longo da leitura. Assim, nesse modelo estdo
implicadas capacidades leitoras de compreensdo mais amplas (ROJO, 2004; 2009) que
envolvem estratégias de leitura que dizem respeito ao conhecimento de mundo, de praticas
sociais e conhecimentos linguisticos muito além dos fonemas e grafemas, ou seja, sdo
mobilizadas estratégias cognitivas e metacognitivas no processamento do texto (KLEIMAN,
1989a; 19992b).

Por estratégias cognitivas de leitura passou-se a compreender “aquelas operacoes
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inconscientes do leitor’, no sentido de nio ter chegado ainda ao nivel consciente, que ele
realiza para atingir algum objetivo de leitura” (KLEIMAN, 2002, p. 50), j& as estratégias
metacognitivas podem ser compreendidas como aquelas operagdes (ndo regras) realizadas
com algum objetivo em mente, sob as quais temos controle consciente, no sentido de sermos
capazes de dizer e explicar a nossa acao.

Aproximando a visdo de Kleiman (2002) a de Van Dijk e Kintsch (1983) sobre
estratégias, estes autores defendem que estratégias (cognitivas e metacognitivas) sdo
constituidas de natureza cognitiva e operam sobre informacdes trazidas da memoria de longo
prazo, mas que envolvem conhecimentos prévios, isto €, informagdes culturais e sociais que
sdo aquelas adquiridas através de processos de aprendizagem (conhecimento geral) ou
representadas a partir de situacdes sociais reais.

Um ganho significativo desse modelo de leitura, tanto em aspectos tedricos quanto em
relacdo as questoes de ensino e aprendizagem, diz respeito aos propdsitos/objetivos de leitura
(AMORIM, 1997), pois, como demonstram Kleiman (1998a) e Rojo (2009 a partir de seu
texto de divulgacdo cientifica para professores, muitas praticas de ensino de leitura, no
letramento escolar, ndo favoreciam (e ainda continuam a nao favorecer) e nem deixavam(am)
claros os objetivos do ato de ler um texto em determinado género, sendo a leitura usada como
pretexto para cOpias, resumos, andlise gramatical ou para o trabalho com outros
conhecimentos e, as vezes, como um ato de atribuicdo de sentido a partir de um
posicionamento do leitor.

Assim, por se tratar de um modelo no qual se propde que a leitura € um processo de
reacdo a um texto e de construcdo de compreensdo por meio do uso de expectativas e
experiéncias pessoais (DELL’ISOLA, 2001), defende-se que um mesmo texto pode
proporcionar uma leitura diferente a cada leitor. Nesse sentido, leitor torna-se soberano em
suas escolhas interpretativas, a partir de seus esquemas cognitivos desenvolvidos previamente,
permitindo que toda leitura seja legitima e possivel. Vemos assim que, nesse modelo, apesar
de o leitor ter papel de protagonista, corre-se o risco, como destaca Kato (1985), de se formar
um leitor que faz excessos de adivinhacOes sem confrontd-las com os dados do texto através
de uma leitura ascendente (top-draw).

Ainda sobre as limitacdes do modelo psicolinguistico e sobre o papel do leitor, seria

7 A ..
Enfase adicional nossa.
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necessdrio pensar que, para o ensino, o leitor desse modelo além de possuir e dominar
competéncias sintdtica, semantica e textual, precisaria ter competéncias de reconhecimento da
realidade socio-histérica e cultural que € refletida pelo/no texto, isto €, conhecer e relacionar o
que ler com o contexto socio-histérico e cultural, com os eventos e praticas de letramentos
situados (BARTON; HAMILTON, 1998; 2000). Nesse aspecto, sentidos inferidos pelo leitor
e possiveis ao texto, poderiam/devem ser recontextualizados a partir da compreensdo de que
representamos nossos usos e significados de ler e escrever em diferentes contextos sociais
(STREET, 2007), sendo necessario, para o ensino, irmos além de ‘“adivinhagdes”, ja que
“tanto estratégias como habilidades sdo necessdrias, porém nao suficientes para realizar o ato
de ler” (KLEIMAN, 1992, p. 49).

Além disso, no caso da leitura de textos de géneros multissemioticos, a constitui¢ao/
mistura de diferentes linguagens/semioses na producdo dos enunciados contemporaneos nao
estd desarticulada de préticas sociais mais amplas, jad que esses géneros combinam linguagens
de maneira hipertextual (ROJO, 2010, p.27-28) e multilinear (ARAUJO, 2010), em alguns
casos, e de forma também hipermididtica para atender também a necessidades do
funcionamento de nossa sociedade e, portanto, a certos objetivos de leitura. Esse novo modo
de ver a leitura possibilitou discussdes a respeito do modelo interativo de leitura, do qual trato

na préxima sec¢ao.
1.2 Leitura no modelo interativo: inter-relagdes entre capacidades leitoras

Para além das abordagens tedricas cognitivas que buscavam a compreensao do ato de
ler a partir processos mentais (KLEIMAN, 2009[1989a)), a leitura, para alguns autores, pode
ser compreendida como um processo de interacdo, isto é, como uma atividade altamente
complexa de produgdo de sentidos na qual estdo inevitavelmente relacionados autor, texto,
leitor e contextos (KOCH; ELIAS, 2006). O modelo interacional, no contexto dos anos oitenta
do século passado, rompe com a dicotomia entre ora usar capacidades e estratégias cognitivas
ora metacognitivas no processo de leitura e passa a considerar aspectos bidirecionais (DELL’
ISOLA, 2005), isto €, ambos os tipos de capacidades e estratégias de leitura sdo importantes e
necessdrias para compreensdo da intrinseca relagdo entre leitor, texto e o autor para 0 processo
de compreensao leitora.

Nessa abordagem de leitura, o simples confronto do leitor com o texto ndo garante a
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realizacdo dos acontecimentos que caracterizam o ato de ler. Passa-se, entdo, a visdo de que a
leitura € um processo feito de multiplos procedimentos interacionais ou de interpretacao
(ROJO, 2009; MOITA-LOPES, 1996; AMORIM, 1997) que ocorrem tanto simultaneamente
quanto sequencialmente, envolvendo desde habilidades e estratégias de baixo nivel (bottom-
up), executadas de modo automdtico na leitura proficiente, até estratégias de alto nivel (top-
down) executadas de modo consciente (LEFFA, 1996; KATO, 1985; KLEIMAN, 1989a).
Rumelhart (1980), tedérico mais expoente desse modelo de leitura, no contexto
internacional, juntamente com Stanovich (1980), defendem que diferentes fontes de
informacdo interagem na leitura. Para fundamentarem esse posicionamento, os autores
trabalham com a teoria de esquemas na constituicdo desse modelo. Em seu modelo,

Rumelhart (1985) parte do pressuposto da teoria de esquemas por considerar que

todo conhecimento é guardado em unidades — os schemata. Essas unidades de
conhecimento trazem consigo informagdes sobre a forma como esse conhecimento
devera ser usado. Um “schemata”, portanto, é uma estrutura de dados para
representar 0s conceitos genéricos organizados na memdria. Existem esquemas para
representar nosso conhecimento conceitual: aqueles subjacentes a objetos, situacdes,
eventos, sequéncias de eventos, acdes e sequéncias de agdes. (p. 34).

Rumelhart (1985) propde que os esquemas podem ser considerados como estruturas de
conhecimento que ficam armazenadas na memoria do leitor e sdo acionadas no processo de
compreensdo de um texto, servindo a multiplas funcdes. No modelo interativo de leitura, ha,
portanto, a compreensdo de que os significados que podem ser depreendidos a partir do texto
sdo construidos em um processo continuo de negociacdo de conhecimentos/saberes entre o
leitor e o autor (KATO, 1985; KLEIMAN, 1989a; 1989b; MOITA-LOPES, 1996; LEFA,
1996).

Nessa perspectiva, a constru¢do de sentidos para um texto se constitui na interacdo a
partir de diversos niveis de conhecimento, sendo eles conhecimentos linguisticos,
conhecimento textual, conhecimento enciclopédico, de textos, gé€neros e de mundo
(KLEIMAN, 1995; KOCH; ELIAS, 2006; MARCUSCHI, 2008), os quais estdo relacionados
com esquemas e que sdo mobilizados segundo ‘““as exigéncias da tarefa e as necessidades do
leitor” (KLEIMAN, 1992, p. 35), mas também relacionados com o discurso, que nesse

modelo de leitura é compreendido “como [um] processo comunicativo entre leitor e escritor

na negociacgao do significado do texto” (MOITA- LOPES, 1996, p. 138).
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Stanovich (1980), seguindo também a teoria de esquemas, defende, em seu modelo
interativo compensatdrio, o principio de que os conhecimentos [de diversas naturezas] sdao
acionados todos ao mesmo tempo durante o ato de leitura. Assim, o leitor experiente busca
subsidios em vérias fontes de conhecimentos, porém nao de forma desarticulada, e sim a partir
da integracdo/interacdo entre elas para a constru¢cdo de sentidos ao texto e, havendo lacunas
em um dos niveis/esquemas, outros podem compensar essas lacunas (STANOVICH, 1980).

A esse respeito, de acordo com Coscarelli (2002),

se o leitor ja tem algum conhecimento sobre o assunto tratado no texto, serd mais
facil fazer inferéncias. Isto é, todo texto tem algumas lacunas que devem ser
preenchidas pelo leitor. Essas lacunas sdo informacdes que o autor pressupde que o
leitor ja tenha e que, portanto, ndo precisa mencionar, ja que o leitor pode adiciond-
las ao texto. (p.18).

Nesse sentido, o texto apresenta pistas da intencdo e dos significados do autor, sendo o
leitor, agora, um mediador desta parceria interacional, pois para captar essas intencdes e
sentidos, conhecimentos sobre praticas e regras sociais, ele recorre a capacidades de
compreensdo de leitura (ou estratégias, para alguns autores) de diversas ordens.

Rojo (2009) sintetiza algumas capacidades de compreensdo (estratégias) leitoras que

podem ser relacionadas com os dois modelos de leitura até agora discutidos:

v Ativagdo de conhecimento de mundo: previamente a leitura, o leitor ativa seu
amplo conhecimento de mundo e o coloca em relagdo aquele utilizado pelo autor no
texto. Caso essa sincronicidade falhe, haverda uma lacuna na compreenséo, que sera
preenchida por outras estratégias de carater inferencial.

v Antecipagdo ou predicdo de conteidos ou de propriedades do texto: o texto
ndo estd para o leitor como uma folha em branco. A partir da situa¢do da leitura, de
suas finalidades, da esfera de comunicacio, do suporte e da sua disposi¢do na pagina
(titulos, legendas etc.) o leitor levanta hipdteses tanto do seu contetido como sobre a
forma do texto ou trecho seguinte do texto que estard lendo. Esta estratégia se
processa durante toda a leitura e € responsdvel pela velocidade do processamento do
texto e neste processo o leitor pode antecipar muito do seu conteddo.

v Checagem de hipdteses: ao longo da leitura, o leitor checa suas hipéteses,
pode confirma-las ou refutd-las elaborando novas hipéteses.

v Localizag¢do e/ou retomada (copia) de informagdes: é uma estratégia bdsica
de muitas praticas de leitura (para estudar, trabalhar, usar a internet etc.). O leitor
busca e localiza informacdes relevantes e as marcas (por meio de grifos, recorte-e-
cole etc.) para depois utilizd-las de maneira organizada.

v Comparacdo de informacdes: ao longo da leitura, o leitor compara
informagdes retiradas do texto ou acessadas por seu conhecimento de mundo de
maneira a construir sentidos do texto. Estratégia importante para atividades como
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resumo, resenhas, sinteses etc.

v Generalizagdes (conclusdes gerais sobre fatos, fendmenos etc. apds andlise

de informacdes pertinentes): esta é uma das estratégias mais importantes para
sinteses resultantes de leitura por meio de repeticdes, exemplos, enumeragdes etc.

v Producdo de inferéncias locais: é uma estratégia inferencial acessada no caso
de lacunas de compreensao, que acontece quando, por exemplo, desconhecemos uma
palavra ou uma estrutura. Em geral, preenchemos tais lacunas recorrendo ao
contexto imediato (cotexto) do texto (frase, periodo, pardgrafo) e ao significado
anteriormente construido.

v Producdo de inferéncias globais: o leitor langa mao das pistas deixadas pelo
autor e do seu conhecimento de mundo para compreender os ndo-ditos do texto, os
implicitos e pressupostos a fim de construir significados (ROJO. 2009, p. 79).

No caso da leitura de textos multissemidticos, a partir de atividades de leitura tanto em
livros didéticos quanto nos OEDs, ambos os modelos (psicolinguistico e interativo) tornam-se
vélidos, pelo menos em parte, por considerarem outros aspectos (esquemas) que podem ser
acionados pelo leitor para a compreensdo de informagdes que ndo ficaram claras. Por
exemplo, no caso de um infografico, algumas informagdes lexicais, ndo sendo compreendidas
pelo leitor, poderdo ser compensadas a partir da semiose visual a partir da localizacdo e/ou
retomada (cOpia) de informacdes do texto, como a cor da fonte, disposicdo gréfica, etc., isto &,
recursos semidticos topograficos (LEMKE, 2010[1998]; 2012) que podem auxiliar na
compreensdo textual, discursiva e também ideoldgica. Porém, essa semiose precisa, no
momento da leitura, ser articulada ao todo discursivo para que a construcdo de significacio a
esse género seja possivel, sendo considerado também o contexto sociocultural e ideolégico no
qual esse género estd inserido.

Além dos modelos mencionados, conforme destaca Rojo (2004, p.3), “mais
recentemente a leitura passou também a ser vista como um ato de se colocar em relagdo um
discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele,
como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos”. Nesse sentido, nas
proximas secoes, sao estabelecidas discussodes tedricas que assumo como fundamentais para o
ensino de leitura de textos de gé€neros discursivos multissemidticos, quer sejam em materiais

didéticos digitais ou impressos.

1.3 Leitura como pratica situada: contribui¢cdes dos Letramentos Multiplos/Novos Estudos do

Letramento
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Diferentemente dos estudos realizados nas décadas de 60 e 70 e parte dos anos 80 do
século passado sobre leitura, a partir do final de 1980 e inicio dos anos 90, novas teoriza¢des
passaram a defender a existéncia de variadas praticas sociais de leitura e também o uso da
lingua/linguagem de forma heterogénea (ROJO, 2008). Essas teoriza¢Oes, de origem
antropoldgica e conceituadas como Novos Estudos do Letramento (NEL) ou Letramentos
Muiltiplos®, comecaram a insistir no cardter sociocultural e situado das préticas de letramento
que envolvem tanto a leitura quanto a escrita (HEATH, 1983; STREET, 1984;1995; 2003;
BARTON, 1994; BARTON; HAMILTON, 1998; GEE, 1992; 1996).

Nessa perspectiva de estudos, para muitos pesquisadores, as préticas de leitura e escrita
devem ser pensadas a partir de eventos mais amplos de letramento, isto é, como questdes
sociais e politicas e, portanto, ideoldgicas/de poder (GEE, 1990/1996; 2000; GRAFF,
1979/1991; GREEN, 2001; KLEIMAN, 1995/2001; LUKE, 1996; ROJO, 2008; 2009;
SCRIBNER; COLE, 1981; STREET, 1995;1984; 2001;2003; SOARES, 1998/2002; 2003;
HAMILTON; BARTON; IVANIC, 1993) para citar alguns.

Os usos da leitura e escrita estdo, portanto, ligados as situagdes sociais € sao
determinados pelas historias dos participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se
encontram, pelo grau de formalidade ou informalidade da situagdo, pelo objetivo da atividade
de leitura e escrita, diferindo-se segundo o grupo social (KLEIMAN, 2004). Tudo isso realca
a diferenca e a multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem 0s sujeitos e que
determinam os diferentes modos de ler e escrever.

A respeito desse novo modo de compreender leitura e escrita, no contexto brasileiro,
em uma obra seminal®, lancada em meados da década de 90 do século passado, Kleiman

(2001[1995]) destacava que as pesquisas a respeito da compreensdo sobre leitura e escrita

8 Kleiman (2008) defende a utilizacdo da expressdo Estudos do Letramento no lugar de Novos Estudos de
Letramento, pois acredita que, nos paises de lingua inglesa, o termo ‘literacy’ foi mantido pelos pesquisadores
que comegaram a considerar os aspectos sociais do uso da lingua escrita e, face a necessidade de distinguir essa
nova perspectiva dos estudos sem a perspectiva social, eles recorreram ao adjetivo ‘novos’: dai New Studies of
Literacy. No Brasil, um novo termo foi cunhado — letramento — pelos pesquisadores que queriam diferenciar
os usos da lingua escrita na vida social da alfabetizag¢do escolar e, assim, os dois termos foram mantidos. No
nosso pais, portanto, todos os estudos do letramento sdo novos, datando apenas da década de 90 (KLEIMAN,
2008). Nesta tese, todavia, manterei o uso feito na literatura internacional e adotado por muitos autores

brasileiros como Novos Estudos do Letramento (NEL).

9 Refiro-me a obra Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pridtica social da escrita,
publicada em Campinas, pela editora Mercado de Letras, no ano de 1995.
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como préticas socioculturais, no Brasil, ainda estavam numa etapa a0 mesmo tempo incipiente
e extremamente vigorosa. Porém, diferentemente de outras teoriza¢des, os NEL configuraram-
se, a época, como uma vertente de pesquisa que melhor concretizava a unido do interesse
tedrico, a busca de descri¢des e explicagdes sobre os usos que as pessoas fazem da leitura e da
escrita (KLEIMAN, 2001[1995]).

Assim, do amplo conjunto tedérico de estudos realizados, principalmente por
pesquisadores anglo-saxdes e que tiveram grande ressondncia nos estudos e pesquisas
brasileiras a respeito da compreensao sociocultural das praticas de leitura e escrita, os NEL
tém contribuido e colaborado significativamente para a ampliacdo das discussdes do ponto de
vista tanto tedrico quanto pratico.

Tendo como representantes principais dessa nova corrente tedrica Street (1984; 1988;
2003), Gee (1991), Heath (1982), Barton (1994); Barton, Hamilton e Ivanic (2000) e
Hamilton (2000), entre outros, esses estudos, que focam muito mais o lado social do
letramento, abriram caminhos para outras formas de se compreender o complexo processo de
uso de leitura e escrita nas praticas contemporaneas, desmistificando, assim, a ideia, até entdao
forte nos estudos da linguagem, da existéncia da supremacia cognitiva da escrita sobre a
oralidade e da supervalorizacdo das priticas de ensino consagradas na escola que ndo se
relacionavam com as praticas sociais de uso da linguagem.

Esse novo enfoque sobre o letramento proporcionou ao campo académico e ao ensino,
a defesa de que leitura e escrita devem ser vistas como prdticas discursivo-enunciativas
constituidas de multiplas funcdes e insepardveis dos contextos socioculturais em que se
desenvolvem. Para os NEL, portanto, se as pessoas e os grupos sociais sdo heterogéneos as
diversas atividades entre elas acontecem de modos muito variados, existindo, assim, vérios
modos pelos quais representamos nossos usos e significados de ler e escrever em diferentes
contextos (STREET, 2003; HAMILTON; BARTON, 1998).

Nesse sentido, tendo como principal foco de estudos pesquisar as praticas de leitura e
escrita em diferentes contextos — e ndo como aquisicdo de habilidades — sejam educacionais
ou ndo, esses estudos, que podem ser entendidos como criticos e reflexivos, pois levam em
consideragdo os valores, as questdes de identidade e poder e as interagdes ocorridas nos
eventos de letramento, “tém apontando para uma heterogeneidade das praticas sociais de
leitura, escrita e uso da lingua/linguagem em geral [...] e tem insistido no caréter sociocultural

e situado das préticas de letramentos” (ROJO, 2009, p.102).
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No contexto académico, essa visdo de letramento destaca-se a partir de algumas obras
de pesquisadores, como por exemplo, Street (1984) com sua obra Literacy in theory and
practice, considerada por muitos como divisora das dguas nos estudos do letramento, sendo
muito divulgada nos estudos da linguagem no Brasil, principalmente por linguistas aplicados,
e utilizada para fundamentar vérias pesquisas sobre letramento. Street (1984) apresenta
discussdes importantes para os estudos do letramento, propondo a divisdo entre dois enfoques
ou modelos de letramento: o enfoque auténomo e o enfoque ideologico. Com relagdo ao
primeiro, letramento é/era entendido em preceitos técnicos, isto €, tratado fora de contextos
socioculturais. Nessa visdo do letramento, as praticas de leitura e escrita sdo vistas como
habilidades neutras e técnicas, prontas e acabadas, isto €, vistas por viés cognitivo apenas.

Essa visdo do letramento também esteve presente na perspectiva de Orgdos
internacionais como na da UNESCO que, até o final da década de 50 do século passado,
compreendia uma pessoa letrada como sendo aquela que conseguisse “tanto ler quanto
escrever e compreender uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana e iletrada a pessoa
que ndo conseguisse realizar essas praticas”. (UNESCO, 1958, apud SOARES, 1998, p. 71).

Para Rojo (2009), nesse enfoque de letramento, o contato escolar com a leitura e a
escrita, pela prépria natureza da tecnologia da escrita, possibilitaria ao individuo o
aprendizado gradual de algumas habilidades e capacidades desses objetos de ensino, as quais
o levariam a niveis universais de desenvolvimento, independentemente dos contextos em que
ocorre. Nesse sentido, havia/hd, nesse enfoque do letramento, a correlagdo entre aquisi¢ao da
escrita e o desenvolvimento cognitivo dos individuos.

Na visao de Street,

0 modelo auténomo de letramento funciona com base na suposi¢io de que em si mesmo o
letramento — de forma auténoma — terd efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas.
Entretanto, o modelo disfarca as suposicdes culturais e ideoldgicas sobre as quais se
baseia, que entdo apresentadas como se fossem neutras e universais: a pesquisa descrita
em minha apresentacdo desafia esse ponto de vista, e sugere que, na pratica, a abordagem
trata simplesmente de impor conceitos ocidentais de letramento a outras culturas.
(STREET, 2003, p. 4).

J4& o enfoque ou modelo ideolégico do letramento estd associado as praticas
socioculturais diversas, ndo s6 as legitimadas pela escola, mas outras e variadas, as quais
dizem respeito ao uso e a aspectos socioculturais e historicos da lingua/linguagem, propondo,

portanto, que leitura e escrita sejam estudadas a partir da reconstrucao da histéria e das
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culturas locais e dos significados que sdo atribuidos pelos sujeitos a essas praticas.

Nessa perspectiva, Street (1984) assevera que o letramento nio deve ser entendido no
singular, j4 que o uso social da lingua/linguagem, feito pelas pessoas, é dindmico e isso
evidencia que hé diversas praticas heterogéneas de leitura e escrita que implicam, segundo o

autor

no reconhecimento dos miltiplos letramentos, que variam no tempo e no espago, mas que
sdo também constatados nas relacdes de poder. Assim, os Novos Letramentos (NLS) ndo
pressupdem coisa alguma como garantia em relaciio aos letramentos e as praticas sociais
com que se associam, problematizando aquilo que conta como letramento em qualquer
tempo-espaco e interrogando-se sobre quais letramentos sdo dominantes e quais s@o

marginalizados ou de resisténcia. (STREET, 2003, p. 77).

Claro estd, nessa visdo de Street (2003) que os letramentos multiplos estdo
relacionados também com a ideia de poder, ou seja, em uma sociedade como a nossa, situada
atualmente na pés-modernidade (HALL, 1992; 2005), na modernidade liquida (BAUMAN,
1998; 2001; 2005), modernidade tardia (GIDDENS, 1991, 2002) ou hipermodernidade
(ROJO; PEIXOTO, 2014), em que as sociabilidades e a vida social se constroem nas/e em
interacOes discursivas mediadas por textos — cada vez mais multissemidticos e hipermididticos

— 0s sujeitos usam a linguagem, conforme assevera Moita-Lopes (2003, p. 20)

a partir de suas marcas socio-histéricas ainda que certos tracos identitdrios sejam
suspensos em algumas praticas discursivas ou em alguns posicionamentos interacionais
em uma mesma pratica discursiva ou que possam se tornar mais relevantes em algumas
praticas ou em certos posicionamentos interacionais.

Dessa maneira, o central dos NEL é entender, conforme defende Barton (1994) leitura
e escrita em contextos sociais situados e historicamente determinados em préticas diversas
(STREET, 1984; KLEIMAN, 1995; TFOUNI, 1995; SOARES, 1998). Para Kleiman
(2001[1995]), o modelo ideoldgico ndo deve ser considerado contrdrio aos estudos
relacionados a concep¢do auténoma. No entanto, aspectos cognitivos da aquisi¢do da escrita
na escola deverao ser vistos/entendidos como relacionados as estruturas culturais em relacao
ao que a escola apresenta como saberes a serem ensinados.

Nesse sentido, os NEL compdem, portanto, um campo de pesquisa que representa uma

nova visdo da natureza do letramento que escolhe deslocar o foco dado a aquisicdo de
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habilidades cognitivas para se concentrar nas praticas de letramentos como sendo praticas
sociais e situadas. Esse deslocamento implica o reconhecimento de miltiplos letramentos,
sendo o foco desses estudos problematizar o que conta como letramento em um espaco e
tempo especificos e questionar quais letramentos sdo dominantes e quais sdo marginalizados
ou resistentes (STREET, 2003), ndo existindo, nesse sentido, apenas uma forma de usar a
escrita e a leitura.

No caso desta tese, ndo hd como desconsiderar que o LDP, como um género do
discurso complexo e multifacetado (BUNZEN; ROJO, 2005), apresenta descritores de
habilidades e competéncias de leitura que ele deve seguir, os quais estdo expressos nos
critérios de avaliacdo dos editais do PNLD, e que legitimam, portanto, certas capacidades de
leitura mais valorizadas socialmente do que outras permitidas pelas relagdes ideologicas
figuradas também no texto.

Dessa maneira, comungando com a visdo do segundo enfoque do letramento, defendo
que o papel da escola seria o de trabalhar para que o conhecimento dos alunos possa dialogar
com o conhecimento valorizado socialmente, sem que este se sobreponha aquele. Em outras
palavras, a escola precisa considerar as praticas de letramentos com as quais os alunos
brasileiros se envolvem — préticas essas cada vez mais multissemidticas — e as capacidades de
leitura e de producgdo de textos que estdao envolvidas nessas praticas (ROJO; MOURA, 2013).

Para isso € necessdrio que a escola, principal agéncia de letramento (KLEIMAN,
2011[1995]; BUNZEN, 2010) utilize um conjunto de préticas sociais de produgdo e recepgao
de textos de géneros diversos — quer sejam impressos ou digitais/hipermididticos — pois as
praticas de letramentos, no enfoque ideoldgico/sociocultural, ndo tomam como central o efeito
da escrita e da leitura nas representacdes de grupos sociais, mas sim as mudancas que as
pessoas sdo capazes de fazer e que de fato fazem com a escrita e com a leitura quando se

envolvem em préticas sociais especificas, pois

os Estudos do Letramento nos permitem observar outros modos de acesso e distribui¢io
dos bens culturais, de trajetérias de formacdo, de insercdo nas praticas culturais
hegemonicas, que culminam na apropria¢do das praticas de letramento que interessam ao
grupo, na equalizacdo das oportunidades de acesso a essa cultura, na autoafirmacio e
autorizacdo dos sujeitos que seguem essas trajetérias singulares de letramento.
(KLEIMAN, 2010, p. 395).

Essa visdo/concepcao pluralista/multicultural (STREET, 2014[1995]) das préticas de
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uso da leitura e escrita, descritas pelos NEL, ja estd presente, no ambito escolar brasileiro,
pelo menos em parte nos discursos de alguns documentos oficiais do Ensino Médio, como,
por exemplo, nas Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006).
Conforme esse documento, a l6gica de uma proposta de ensino e de aprendizagem deve
promover letramentos multiplos que possam conceber a leitura e a escrita como ferramentas
de empoderamento e inclusdo social'’. Somando-se a isso, as priticas de linguagem a serem
trabalhadas no espaco da escola ndo devem se restringir a palavra escrita ou apenas a padroes

socioculturais hegemonicos (BRASIL, 2006), isto é

a abordagem do letramento deve, portanto, considerar as préticas de linguagem que
envolvem a palavra escrita e/ou diferentes sistemas semiéticos!! — seja em contextos
escolares seja em contextos ndo escolares —, prevendo, assim, diferentes niveis e tipos
de habilidades, bem como diferentes formas de interagdo e, consequentemente,
pressupondo as implicacdes ideoldgicas dai decorrentes. Trata-se, assim, ndo apenas
de considerar as trajetdrias dos alunos, vinculadas as préticas dos grupos sociais dos
quais participam, como também de possibilitar sua insercdo efetiva em novas esferas
sociais, segundo seus anseios como profissionais e cidaddos. Trata-se, noutros termos,
de possibilitar que os alunos possam, efetivamente, assumir uma postura reflexiva que
lhes permita tomar consciéncia de sua condi¢do e da condig¢do de sua comunidade em
relagdo ao universo das praticas letradas de nossa sociedade para poder atuar nelas de
forma ativa, como protagonistas na ag¢do coletiva. (BRASIL, 2006, p. 29).

E visivel, nessa passagem do documento que, no trabalho com a lingua(gem), a partir
do enfoque social do letramento/letramentos multiplos, deve-se, na escola, considerar os
letramentos locais e/ou vernaculares (ou autogerados) e situados'?> (HAMILTON, 2002;
BARTON; HAMILTON, 1998; ROJO, 2008; 2009; MENDONCA, 2010), j& que nessas
praticas de letramentos, ha textos de géneros discursivos, praticas de leitura e de escrita que
s30 mobilizadas no sentido de responder as demandas sociais das quais os alunos tanto do

Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio fazem parte.

10 Cabe a reflexio de que apenas oferecer condi¢des de empoderamento ao aluno ndo o coloca na posicao de ser
um sujeito reflexivo e critico sobre as praticas de letramento valorizadas e ndo valorizadas. Dai as Orienta¢des
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (OCNEM, 2006) defenderem também o ensino a partir da proposta do
letramento critico.

i Destaque nosso.

12 para Mendonga (2010), o conceito de letramento situado permite entender as diferencas de atitudes e de
comportamentos que, por sua vez, podem ser atribuidas, ao menos parcialmente, a diferencas nos eventos (de
fala ou de letramento) das vdrias instituicdes (politica, publicitdria, literaria, artistica, do cotidiano) em que as
atividades sdo realizadas.
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Desse modo, as OCNEM (2006) chamam aten¢do para o fato de que a escola deve
criar espacos para que os alunos possam experimentar formas de participagdo nas praticas
sociais letradas e, portanto, assumir o letramento, ou melhor, os multiplos letramentos da vida
social. Nesse sentido, considerando essas proposicoes, defendo, nesta tese, que os textos quer
sejam os verbo-visuais, orais, multissemiéticos ou hipermididticos estdo diretamente ligados a
diversas praticas de letramentos e devem ter espaco no curriculo escolar, bem como em
materiais diddticos impressos e digitais de leitura.

Em direcdo semelhante a essa posi¢cdo, Rojo (2009), por exemplo, em suas discussoes
sobre letramentos multiplos, tomando por base o que propdem alguns autores dos NEL
(HAMILTON, 2000; BARTON; HAMILTON, 1998) defende que ha diferentes letramentos
multissemioticos que estdo interligados/relacionados com produtos culturais letrados tanto da
cultura escolar como também de diferentes culturas locais e populares, com as quais alunos e
professores estdo envolvidos (ROJO, 2009, p. 120), mas que ainda ndo sdo reconhecidos pela
escola.

Ainda segundo a autora, esses letramentos sdo determinados pelas necessidades do
individuo, do contexto social e cultural em que estd inserido, pois as praticas de usos da
linguagem escrita, oral, mididtica, multissemidtica variam de acordo com as diversas
esferas/agéncias de letramentos existentes e interesses de cada individuo e dos grupos sociais.
Nesse sentido, Rojo (2009) nos faz lembrar, também, que os letramentos dominantes preveem

pratica em que

agentes (professores, autores de LD, especialistas) que, em relacdo ao
conhecimento, sdo valorizados legal e culturalmente, sdo poderosos na propor¢ao do
poder da sua instituigdo de origem. J4 os chamados letramentos “vernaculares” ndo sdo
regulados, controlados ou sistematizados por institui¢des ou organizagdes sociais, mas
t€m sua origem na vida cotidiana, nas culturas locais. Como tal, frequentemente sdo
desvalorizados ou desprezados pela cultura oficial e sdo praticas de resisténcia.
(ROJO, 2009, p. 102-103).

No caso desta tese, é possivel vermos que os LDP fazem parte dessas praticas de
letramentos dominantes e institucionalizados, uma vez que certos textos de géneros
multissemidticos (como propaganda, antincios publicitrios, tira cOmica, cartum, charges,
imagens, pinturas) sdo mais legitimados e ocupam, nesses materiais, lugar de

prestigio/destaque, enquanto que outros processos/procedimentos de construgdo, por exemplo,
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remix, memes, ou géneros como video-minuto ou video-poema (estes poderiam ser indicados

13 entre outros, ainda nem fazem

como link para leitura ou aparecem nos OEDs), fanzine
parte das coletaneas de textos que compdem as obras que sao avaliadas pelos MEC.

Além disso, no letramento escolar, a organizacdo dos saberes/conhecimentos —
incluidos também os presentes nos LDP - € feita a partir do que Chevallard (1991) denomina
de noosfera, isto é, uma forca/agéncia, constituida por pesquisadores, técnicos, professores,
especialistas, autores de livros didaticos, editoras, universidades, MEC, redes de Ensino, etc.
que irdo definir que saberes devem ser ensinados e com que roupagem eles devem chegar a
sala de aula.

E necessdrio salientar que ndo defendo, aqui, a posi¢io de que a noosfera apaga por
completo qualquer possibilidade de agregacdo das préticas de letramentos vernaculares aos
letramentos dominantes que sdo instituidos na e pela escola. Todavia, por exercer esse papel
“invisivel” de imposi¢des e legitimagdo dos saberes a escola (CHEVALLARD, 1991) a
noosfera também sustenta a manuten¢do dos letramentos dominantes nesse espaco. Exemplo
disso € o caso do hip-hop e o do rap, gé€neros de préticas de letramento de resisténcia
(SOUZA, 2009; KLEIMAN, 2010), o fanzine, o grafiteM, como ja mencionados, géneros mais
proximos da cultura juvenil e que, apesar de serem usados pelos alunos, ainda ndo sao
trabalhados nas préticas do letramento escolar.

Essa situacdo se estende também aos livros didédticos, pois de acordo com o
PNLD/2014 do Ensino Médio (BRASIL, 2014), comparativamente a outros textos, aquelas
relacionados a géneros da cultura juvenil ainda tém pouca ou quase nenhuma presenca nos
livros aprovados pela avaliacio ministerial. A auséncia desses textos de géneros mais
proximos da cultura juvenil nos livros aprovados refor¢a uma situacdo preocupante ja muito
discutida por Rojo (2008; 2009) de que os letramentos locais ou vernaculares, antes

desconhecidos pela escola, e hoje ignorados por ela, ainda estdao longe de constituirem praticas

valorizadas no letramento escolar no que diz respeito ao uso da escrita e da leitura.

3 A producdo e a leitura de um fanzine, por exemplo, permite que os jovens possam ter voz, que suas questoes,
gostos e experiéncias culturais possam ter lugar, mas também, tanto a leitura quanto a produgdo desse género,
demanda de novos alunos a aprendizagem e o desenvolvimento de certos critérios de apreciacio estética, ja que
comentar as producdes culturais € o foco desse tipo de publicacdo. Isso evidencia que nio se trata apenas de
praticas de escritas, mas sim de letramentos de reexisténcia que se mostram singulares (SOUZA, 2011, p. 36).

14 Géneros impuros para Garcia-Canclini (2008[1989]).
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Esses novos textos/enunciados (de préticas diversas de multiplos letramentos), nos

quais h4 hibridismo de linguagem (multissemiéticos) “convocam novos letramentos”!?

(ROJO, 2013, p. 20) e, portanto, novas capacidades de leitura e escrita. Nesse sentido,
defendo que neste novo contexto no qual estamos vivendo um dos objetivos da escola é
reconhecer as diversas praticas de letramentos das quais os alunos fazem parte, sendo
necessdria, também, a revisdo do curriculo escolar de lingua portuguesa e dos
textos/enunciados que compdem os LDPs.

Para isso, € preciso que a educagdo linguistica considere como defendem Moita-Lopes

e Rojo (2004, p. 37-38),

a) os multiletramentos ou letramentos multiplos, também de maneira ética e
democritica, deixando de ignorar ou apagar os letramentos das culturas locais de seus
agentes (professores, alunos, comunidade escolar) e colocando-os em contato com 0s
letramentos valorizados e institucionais; como diria Souza Santos (2005), assumindo
seu papel cosmopolita;

b) os letramentos multissemidticos exigidos pelos textos contemporaneos, ampliando a
no¢do de letramento para o campo da imagem, da mdsica, das outras semioses a
escrita. O conhecimento e as capacidades relativas a outros meios semioticos estd
ficando cada vez mais necessdrio no uso da linguagem, tendo em vista os avangos
tecnoldgicos: as cores, as imagens, 0s sons, o0 design etc., que estdo disponiveis na tela
do computador e em muitos materiais impressos, que tém exigido outros letramentos,
por exemplo, o letramento visual e que “t€ém transformado o letramento tradicional (da
letra/livro) em um tipo de letramento insuficiente para dar conta daqueles necessarios
para agir na vida contemporanea;

c¢) os letramentos criticos e protagonistas requeridos para o trato ético dos discursos
em uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com eles de maneira
instantinea, amorfa e alienada (...).

Tais principios/proposicdes apresentados pelos autores, levam-me a crer que cabe a
escola, também, tomar para si a tarefa de ampliar e considerar esses outros € novos usos da
lingua(gem) e os diferentes géneros discursivos — sejam eles impressos € multissemidticos ou

digitais — possibilitando aos alunos a participa¢do e o reconhecimento das diversas praticas de

15" De acordo com Lankshear e Knobel (2007), o que é central nos novos letramentos nido é o fato de que
podemos agora “obter informacao online” ou escrever ensaios usando um processador de texto em vez de uma
caneta ou maquina de escrever ou, até mesmo, que possamos mixar misica, com novo e sofisticado software
rodando em computadores comuns. Mas, em vez disso, o central € que os novos letramentos mobilizam tipos de
valores, prioridades e sensibilidades muito diferentes dos letramentos convencionais. A importancia das novas
tecnologias reside principalmente em como permitem as pessoas participarem e construirem praticas letradas que
envolvem tipos diferentes de valores, sensibilidades, normas e procedimentos em relacao aos que caracterizam os
letramentos convencionais.
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letramentos que também estdo fora da escola.

E nessa direcio que os NEL podem ajudar no sentido de que questdes que vio além do
letramento escolar, as quais estdo ligadas a utilizacdo de préticas de letramentos multiplos e
multissemidticos, envolvendo semioses/linguagens, disponiveis em diversos meios (tanto
impressos quantos digitais), podem se tornarem objetos de ensino e terem lugar no curriculo.

Ao assumir, essa perspectiva de andlise/compreensdo sobre os usos que as pessoas
fazem da leitura e da escrita em suas praticas cotidianas/sociais, ndo pelo viés da
individualizacdo e de capacidades cognitivas isoladas, mas sim a partir da
compressao/percepcao da interacdo social e cultura, como defendido pelos NEL, a escola deve
compreender que algumas praticas de letramento sdo recorrentes em determinadas situacdes
de atuacao social e devem ser consideradas.

Assim, nessa perspectiva sociocultural dos letramentos, na proxima secao, aproximo as
discussodes feitas até agora sobre os NEL a abordagem enunciativo-discursiva bakhtiniana e de
letramentos criticos, por entender que, assim como nos estudos dos letramentos, nas
teorizacoes de Bakhtin e seu Circulo e nos estudos a respeito de letramentos criticos ha
interesses pelo processo de produgdo de sentidos em situagdes reais, socioculturais e

ideoldgicas de uso da lingua(gem).

1.4 Leitura como réplica/compreensdo ativa e os Letramentos Criticos: inter-relagdes

Orientando-me pelas premissas bakhtinianas que reconhecem a natureza dialdgica da
linguagem e o ininterrupto movimento de contraposi¢do a palavra do outro (de forma
axioldgica) que permeia todas as relagdes humanas, as quais constituem o sujeito e a realidade
como dialogicos (ROCHA, 2009), nesta secdo, defendo que a leitura pode ser compreendida
como um ato de réplica/compreensdo responsiva ativa a textos e discursos.

Nesses termos, o Circulo de Bakhtin apresenta ferramentas conceituais e
metodoldgicas flexiveis (ROJO, 2007; 2013a) que permitem a criagdo de fios dialogicos
(BAKHTIN, 2002) com outras teorizacOes. Neste caso, as relacdes sdo estabelecidas entre a
no¢do de leitura como réplica/compreensdo responsiva ativa com as discussdes sobre
letramentos criticos, que entendem a leitura como um caminho ou uma forma de se
colocar/se posicionar axiologicamente em relac@o a discursos e ideologias que sao sustentados
nos/pelos textos e discursos.

Nos estudos mais recentes sobre leitura que se baseiam nos postulados do Circulo
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Bakhtiniano, unanime parece ser que o ato de ler pode ser entendido como “uma agdo de se
colocar em relacdo um discurso e com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e
posteriores a ele, como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos” (ROJO,
2004, p.3).

A conceituacdo sobre réplica ativa, feita pelo Circulo Bakhtiniano, pode ser
depreendida do vasto aporte tedrico de diversos trabalhos do Circulo!'® que permitem entender
a leitura como um ato dialégico e responsivo. Nessas teorizacdes, a nocdo de
réplica/compreensdo responsiva ativa relaciona-se com a préopria concep¢do de lingua(gem)
dialégico-enunciativa e de enunciados concretos e enunciacdo’’” propostos pelos autores.

Conforme Bakhtin  (2002[1934-35]) ¢é possivel compreender que o0s
textos/enunciados'® [verbais e/ou] multissemidticos, caracterizados como unidade real da
comunicacdo discursiva, isto €, realizados a partir de géneros/discursos, nascem de situacoes
reais de uso da linguagem e se relacionam com outros géneros em constante processo de
réplica viva/ dialogismo.

Nesse sentido, o leitor, ao perceber e compreender o significado linguistico e/ou
visual/imagético (e também ideoldgico a partir da situacdo de enunciacdo) passa a ocupar uma
atitude responsivo-ativa, isto €, concorda, discorda, complementa ou ressignifica, a partir de
sua relacdo ndo s6 com a materialidade linguistica, mas, sobretudo, a partir de uma atitude
axioldgica/valorativa, o que ¢ posto como “significagdo” nesses enunciados
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1981[1929]).

Nesses termos, na teoria enunciativa da linguagem, Volochinov/Bakhtin, (1926/1976,
p. 10) defende que a compreensdo responsiva estd intrinsecamente relacionada com o contexto
extraverbal da vida, isto €, “a compreensdo e avaliagdo de um enunciado (concordancia ou
discordancia) sempre engloba a situacdo pragmadtica extraverbal juntamente com o proprio
discurso verbal”. Em outros termos, a constru¢do e a compreensdo de textos/enunciados

multissemidticos ou ndo implicard sempre uma responsividade e, por conseguinte, a leitura

16 Tais como: O Discurso na vida e o discurso na arte (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1976[1926]), Marxismo e
filosofia da linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981[1929]) e, também, Estética da criagdo verbal
(BAKHTIN, 2003[1952-3/1979]) “Os géneros do discurso”.

17 Esses termos serdo discutidos mais detalhadamente no capitulo 2 (dois) desta tese.
18 Tomo, nesta tese, texto e enunciado como equivalentes, tal como proposto por Bakhtin (2003, p. 308) ao

anunciar que “dois elementos que determinam o texto como enunciado: a sua ideia (intengdo) e a realizagdo
dessa intengdo”.
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desses enunciados implicard, também, um juizo e apreciagdo axioldgica/valorativa tanto em
aspectos linguisticos, textuais, ideoldgicos quanto estéticos relacionados com um contexto
enunciativo-discursivo.

E nessa perspectiva que o ato de ler pode ser compreendido como uma atividade
responsiva, sendo que no trabalho com a leitura de textos de géneros multissemidticos €
necessdrio que o professor favoreca aos alunos a compreensdo de que esses géneros estao
situados em um dado tempo e espaco histdrico, isto €, sdo textos/enunciados socio-
historicamente situados, e que, portanto, sdo dirigidos de um sujeito para outro(s) e sustentam
certas ideologias/apreciacdo de valor.

Posto isso, cabe ressaltar que apenas levar o aluno a fixar o olhar, durante a leitura,
exclusivamente nos limites do texto/enunciado, seja em relagdo a linguagem verbal ou
visual/imagética, € desconsiderar toda a situacdo enunciativa que € inerente ao discurso que
envolve esse texto, o que evidentemente compromete a construcdo de significacdo que esses
textos/enunciados podem oferecer.

Apesar de proficua essa perspectiva de leitura, o que se observa ainda nas praticas do
letramento escolar em relacio a leitura de textos de géneros em que hd multiplas linguagens,
sdo préticas que ndo favorecem ao aluno-leitor condi¢cdes de manifestar uma reacdo de réplica
ativo-responsiva frente ao que lhe é proposto como leitura, uma vez que as praticas realizadas
na escola ainda nao possibilitam aos alunos a compreensdo de que “a enunciagdo como uma
réplica estd para outra no didlogo e compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra”. (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1997[1929] p. 132).

No sentido de contribuicdes que a leitura como réplica ativa pode trazer para o ensino,
faz necessdrio de acordo com Faraco (2000, s/p.), que se reconstrua os determinantes

13

contextuais, isto €, “ o contexto historico imediato ou distante, situacdo do autor nesse
contexto (seus valores), influéncias estilisticas e/ou ideoldgicas do autor - geradores do texto
[e do discurso]”, cobrindo-o com questdes pertinentes que busquem explorar aqueles aspectos
que uma leitura superficial normalmente deixa escapar.

Nesse viés, durante a leitura, o aluno deve interagir com o texto/enunciado e com 0s
discursos subjacentes a esses textos, bem como reagir a eles, tendo, entdo, uma atitude
responsivo-ativa diante do que 1€, indo além das linhas, para julgar, questionar o que foi lido e
compreendido (ROJO, 2004; 2007; 2009). Paes de Barros (2005) também tratando sobre a

leitura a partir dos postulados do Circulo de Bakhtin considera essa concepg¢do de leitura como
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uma pratica social em que atuam autor e leitor em uma situacdo de enunciagdo.
Nessa concepcgdo, a leitura é vista como um processo de compreensdo ativa no qual
os diversos sentidos em circulagdo no texto sdo instituidos a partir da relagdo
dialégica estabelecida entre autor e leitor, entre leitor e texto e entre a multiplicidade
de linguagens sociais que permeiam essas instancias. [...] A leitura, nessa concepc¢ao,
€ um processo dialégico que promove um encontro entre discursos e enunciados, que
acabam por construir conjuntamente os sentidos dos textos (PAES DE BARROS,
2005, p. 32).

Nessa abordagem hd, portanto, capacidades de apreciagdo e réplica do leitor em
relacdo ao texto e ao discurso (interpretagdo, interagcdo/valoracao/axiologia), sendo que
capacidades discursivas e linguisticas estdo crucialmente envolvidas (ROJO, 2004; 2009), as
quais implicam, entre outros aspectos, na recuperacao do contexto de produgdo do texto, pois,
para interpretar um texto discursivamente, € preciso situd-lo em um contexto extraverbal e nos
horizontes sociais que o envolvem (horizontes espaco-temporais).

Rojo (2007) salienta que é Obvia a constatacdo de que uma leitura reverente a
autoridade do texto e do autor (autoritdria, em termos da traducdo que se fez de Bakhtin), isto
€, uma leitura de revozeamento, nio favorece letramentos criticos (ROJO, 2007) nem praticas
de leitura critica por parte dos alunos. E nesse sentido que relaciono as discussdes de Cervetti,
Pardales e Damico (2001) as discussdes da leitura como réplica ativa. Para esses autores, que
sdo considerados representantes dos estudos dos letramentos criticos, mais recentemente, o
letramento critico tem sido influenciado pelas teorias pés-estruturalistas'®, sendo que esses
estudos assumem a convic¢do de que os textos/enunciados ndo possuem nenhum significado
em si mesmos, ou seja, os significados emergem a partir da relacdo com outros significados
existentes em contextos socio-politicos e ideologicos especificos ou, em termos bakhtinianos,
a partir de relacdes dialdgicas.

Atualmente, hd intimeras definicdes de letramento critico, Gee (1996), por exemplo,

defende que “ser criticamente letrado significa ter habilidade em confrontar Discursos® e

19°A esse respeito cf. Jordao (2007) e Jordao e Andreotti (2003).

200 Gee discute que o foco na linguagem deve ser acompanhado dos Discursos (com D maitisculo), que o autor
diferencia de discurso (com “d” minasculo). Para o autor, o discurso (com d minusculo) representa trechos
compreensiveis de linguagem que fazem sentido para um grupo de pessoas (como em uma conversa ou uma
historia, por exemplo). Os com D maitsculo, por sua vez, “sdo formas de comportamento, intera¢do, valorizagao,
reflexdo, crenca, fala, e frequentemente ler e escrever, que sdo aceitos como instanciacdes de identidades
particulares (ou “tipos de pessoas”) por grupos especificos” (p. 3).



48

analisar como eles competem entre si no que diz respeito a relacdo de poder e interesse”
(GEE, 1996, p. 16).
Lankshear e Knobel (1998) também apresentam uma definicdo de letramento critico

que considero ser ttil para compreensao da leitura como um ato responsivo e critico-social

O letramento critico ¢ um comprometimento discursivo, uma forma de vida, um
modo de estar no mundo. Assim, as praticas de letramento critico sdo um apelo para
teorizar o mundo e a linguagem/textos/inscricdo/letramento em relagcdo ao mundo:
deve-se desenvolver um entendimento do mundo social como “um campo irregular”
e tornar-se consciente de como a linguagem e os usudrios da linguagem estdo
comprometidos em criar, manter ou desafiar esse campo e as representacdes que o
sustentam. O campo, evidentemente, ndo € estitico, mas estd sempre em processo de
construcio e reconstrucdo (...). (LANKSHEAR; KNOBEL, 1998, p. 08).%!

Corroborando com essa visao de letramento e sua relagdo com a leitura, Luke (2004)

assevera também que essa habilidade

envolve mais que uma primeira e simples leitura de um texto, é avancar no texto
apesar das dificuldades com as quais se depara, € fazer perguntas complexas sobre o
que estd lendo, € ler o texto em todas as suas dimensdes - nas entrelinhas, no que
estd por detrds do texto e no que estd além dele, buscando entender como o texto
estabelece o poder e como utiliza o poder sobre nés, sobre os outros, em nome de
quem e em nome de quais interesses. (LUKE, 2004, p. 01).

Nessa perspectiva, o leitor critico deve compreender que os textos/enunciados e 0s
discursos ndo sdo neutros, ja que transmitem valores e ideologias. Por isso, a escola precisa
ampliar o trabalho com a leitura e deixar de lado préticas tradicionais, voltadas apenas para os
elementos verbais (ROJO, 2012) e conjugar outras linguagens, possibilitando também um
trabalho com atividades de leitura com as quais os alunos possam reconhecer aspectos
ideoldgicos e socioculturais envolvidos no ato de ler.

Além da perspectiva como teoria do letramento critico, ha autores que propdem um
projeto educacional de letramento, tal como se pode depreender de Luke e Dooley (2011, p.

9). Para esses autores

O projeto educacional do Letramento Critico é focado no objetivo da justica social
para comunidades marginalizadas e desprivilegiadas, emergentes, pds colonizadas e
pds-modernizadas, sociedades urbanizadas. Isso envolve o duplo objetivo social
redistributiva e recognitiva (Fraser, 1998): que é, focado na (1) realizacdo mais
equitativa da linguagem convencional definida a aquisi¢do do letramento e no uso e
nas mudangas (2) dos conteidos ideologicamente dominantes no campo

socioecondmico e no uso do letramento em estudo [...] textos e discursos trabalham

2IA traducdo de referenciais tedricos do inglés para o portugués é de minha inteira responsabilidade.
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com o projeto de desempacotamento critico e transformando as condi¢des materiais
e as relagdes sociais da politica econdmica, institucional e do dia a dia das relagdes
sociais.

Nesse sentido, os estudos de letramentos criticos tém exigido do letramento escolar a
reconfiguragao do que Monte Mor (2012) tem denominado de “epistemologia convencional”
do trabalho com o conhecimento que, no caso desta tese, pode ser relacionada com as praticas
de ensino de capacidades leitura centradas ainda apenas aspectos de decodificacdo, quer sejam
em textos de géneros nos quais predomina a modalidade verbal escrita quer sejam em textos
de géneros multissemidticos.

Cabe salientar, também, que parece ser unanime entre os autores dos estudos do
letramento critico que o sujeito leitor/dialégico/social deve usar os textos/enunciados para
analisar e transformar relacdes culturais, sociais, politicas e de poder. Dessa maneira, tanto
alunos quanto professores devem ser vistos como protagonistas na constru¢do de sentidos,
tornando-se capazes de “ler, se lendo”, de observar-se enquanto construtores e atribuidores de
sentidos as coisas (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 296).

Ainda conforme Menezes de Souza (2011) o letramento critico objetiva atentar para a
relacdo social entre texto e leitor, pois tanto o autor quanto o leitor sdo produtores de textos e
construtores de significacio através de linguagens. Ler a partir da perspectiva do letramento

critico implica, portanto,

desempenhar pelo menos dois atos simultineos e insepardveis: (1) perceber nio
apenas como o autor produziu determinados significados que tém origem em seu
contexto e seu pertencimento sécio-histérico, mas ao mesmo tempo, (2) perceber
como, enquanto leitores, a nossa percepcdo desses significados e de seu contexto
socio-historico estd insepardvel de nosso proprio contexto socio-histérico e 0s
significados que dele adquirimos. (p. 132).

Vilida para as discussdes desta tese €, também, a visdo de Duboc (2012, p. 56), pois,
conforme defende a autora, realizar atitudes pedagdgicas sob as premissas do letramento
critico depende da atitude docente sobre o curriculo. Nesses termos, “a critica desejada ndo se
encontra pronta no material didatico, no[a] professor[a], nos[as] alunos[a] ou na instituicdo,
mas, sim, na relacdo que emerge entre todas essas instancias” (DUBOC, 2012, p. 96). Nesse
sentido, cabe também ao [a] professor[a] praticar uma atitude/postura problematizadora nas
brechas de sua prética docente, sempre que as encontrar e julgar relevante.

Em dire¢do semelhante, Rojo (2009) também defende que o ensino na escola deve
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contribuir para que o aluno “desenvolva certas competéncias bésicas para o trato com as
linguas, as linguagens, as midias e as multiplas praticas letradas (multiletramentos), de
maneira critica, ética, democratica e protagonista” (ROJO, 2009, p. 119).

Desse modo, para a prética de ensino de leitura de géneros multissemidticos por meio
de materiais diddticos impressos ou digitais, € necessario que a escola leve em consideracdo
os letramentos criticos e protagonistas requeridos atualmente para o trato ético dos discursos
na sociedade globalizada e cada vez mais multissemidtica na qual vivem os alunos. Nesse
sentido, assim como Rojo (2009), defendo que leitura como réplica ativa que contrapde ao
enunciado alheio a prépria voz e que dialoga com o outro é fundamental para o
desenvolvimento de letramentos criticos com os alunos do Ensino Médio no trabalho com a

leitura de géneros multissemioticos, pois

um grande desafio em formar alunos para o letramento critico ndo estd somente em
proporcionar-lhes experiéncias de aprendizado significativas (i.e., através de praticas
de numeramento, de letramento digital, de letramento cultural e do desenvolvimento
de capacidades de letramento critico), mas em validar e legitimar as experiéncias que
os alunos trazem de suas vidas cotidianas para a sala de aula. As experiéncias dos
estudantes podem estar relacionadas a um curriculo baseado em temas, desenhado
para facilitar o letramento econdmico, midiatico, o eco-letramento, o letramento para
o consumo e outros, relacionados as politicas sociais e educacionais postas em
movimento pelo desregrado capitalismo global. (FARAHMANDPUR; MCLAREN,
2001 s/p APUD ROJO, 2007, p. 77-78).

Assim, para que o aluno consiga desenvolver uma pratica ativo-responsiva de leitura
de maneira critica, como defendido aqui, objetivando desvelar as finalidades, intencdes,
ideologias dos textos, bem como desneutralizar os discursos e significagdes neles presentes, é
urgente que a escola favorega a esse aluno, a partir de atividades diversas de leitura, a
compreensdo de que o texto deve também ser visto/trabalhado e em relacao a outros discursos.

Dessa maneira, sdo capacidades de apreciacdo e réplica que estio intrinsecamente
relacionadas, também, com questdes de letramento critico, as do tipo, conforme Rojo (2004)

propoe:

v Recuperar o contexto de producgdo do texto: Quem é seu autor? Que posi¢ao
social ele ocupa? Que ideologias assume e coloca em circulacio? Em que situacdo
escreve? Em que veiculo ou institui¢do? Com que finalidade? Quem ele julga que o
lera? Que lugar social e que ideologias ele supde que este leitor intentado ocupa e
assume? Como ele valora seus temas? Positivamente? Negativamente? Que grau de
adesdo ele intenta? Sem isso, a compreensao de um texto fica num nivel de adesao
ao conteddo literal, pouco desejavel a uma leitura critica e cidada. Sem isso, o leitor
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ndo dialoga com o texto, mas fica subordinado a ele.

v Definir finalidades e metas da atividade de leitura: Todo o controle do
processo de leitura, da ativagdo de estratégias ou do exercicio de capacidades estd
subordinado as metas ou finalidades de leitura impostas pela situagdo em que o leitor
se encontra. Ler para estudar, trabalhar, entreter-se, fruir esteticamente do texto,
buscar informagao, atualizar-se, orientar-se. Nao hd leitura, a ndo ser, por vezes, a
leitura escolar, que ndo seja orientada a uma finalidade da vida.

v

v * Percepgdo de relagdes de intertextualidade (no nivel temadtico): Ler um
texto € colocd-lo em relagdo com outros textos ja conhecidos, outros textos que estao
tramados a este texto, outros textos que poderdo dele resultar como réplicas ou
respostas. Quando esta relacdo se estabelece pelos temas ou conteidos abordados
nos diversos textos, chamamos a isso intertextualidade.

v Percepcdo de relagdes de interdiscursividade (no nivel discursivo): Perceber
um discurso € colocd-lo em relagdo com outros discursos ja conhecidos, que estdo
tramados a este discurso. Quando esta relagdo se estabelece, entdo, num dado texto,
como por exemplo, nas parddias, nas ironias, nas citacdes, falamos de
interdiscursividade.

v Percepcdo de outras linguagens (imagens, som, imagens em movimento,
diagramas, graficos, mapas etc.) como elementos constitutivos dos sentidos dos
textos e ndo somente da linguagem verbal escrita.

v Elaboracdo de apreciacdes estéticas e/ou afetivas: Ao ler, replicamos ou
reagimos ao texto constantemente: sentimos prazer, deixamo-nos enlevar e
apreciamos o belo na forma da linguagem, ou odiamos e achamos feio o resultado da
construcdo do autor; gostamos ou ndo gostamos, pelas mais variadas razdes. E isso
pode, inclusive, interromper a leitura ou levar a muitos outros textos.

v Elaboracdo de apreciacdes relativas a valores éticos e/ou politicos: Mas
também discutimos com o texto: discordamos, concordamos, criticamos suas
posicdes e ideologias. Avaliamos os valores colocados em circulagio pelo texto e
destes, sdo especialmente importantes para a cidadania, os valores éticos e politicos.
Esta capacidade é que leva a uma réplica critica a posi¢des assumidas pelo autor no
texto. (ROJO, 2004, p.6-7).

Outras capacidades podem ser depreendidas a partir do que propde Rojo (2004), mas

relacionadas diretamente com os estudos do letramento critico:

v Reconhecer situagdes sociais de inclusd@o ou exclusdo a partir do tema (ideoldgico)
proposto no texto, como por exemplo, que leve a ideia de que determinadas culturas sejam
superiores as demais ou reconhecimentos de questdes multiculturais e interculturais ou
reconhecimento de pluralidade cultural e suas diferencas inerentes;

v Identificar se a disposi¢do dos elementos constitutivos imagéticos privilegia ou induz o
leitor a alguma interpretacdo especifica a determinada posicao ideoldgica;

v Compreender de que forma determinados padrdes sdo postos/legitimados no texto
(multissemidtico), como por exemplo, uma representacao da ideia de familia ndo constituida



52

por pessoas heteroafetivas, brancas e ricas, representacdo de padrdes de beleza, etc.;

v Apresentar/expressar visdo pessoal/critica e estética do projeto de design visual,
através de um processo dialégico (concordando, refutando, completando, negociando,
ressignificando) o que € dito;

v Identificar e se posicionar criticamente em relagdo as ideologias que estdo presentes
nos géneros multissemioticos, questionando o género a partir de indagagdes como: Por que
isto existe ou acontece?; Qual é o seu proposito?; Aos interesses de quem serve?; Os
interesses de quem sdo frustrados?; como funciona esse discurso socialmente?; E necessario
que funcione da maneira como estd ou poderia ser feito de uma maneira diferente e,
eventualmente, melhor?

Assim, considerando essas capacidades apresentadas, mas nao somente elas, a escola
deve assumir uma abordagem ndo meramente formal ou conteudista em relagdo ao trabalho
com os saberes e com o eixo de leitura, mas sim uma perspectiva discursiva/dialégica a partir
dos letramentos criticos que os textos/enunciados contemporaneos exigem (ROJO, 2009),
buscando, assim, despertar capacidades multissemiodticas de leitura, bem como situar/localizar
o texto em seu espaco historico e ideoldgico, desvelando efeitos de sentidos, replicando a eles
e com eles dialogando.

Além dessas capacidades, no préximo capitulo, discuto de que modo a partir da
Pedagogia dos Multiletramentos proposta pelo Grupo de Nova Londres (1996) podemos
pensar em capacidade de leitura em uma perspectiva multissemiotica que possam ajudar no

contexto das préticas do letramento escola no trabalho com a leitura.
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2 A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS E O ENSINO DE LEITURA

Neste capitulo, apresento algumas reflexdes a respeito da Pedagogia do
Multiletramentos do Grupo de Nova Londres (1996) e considerando que pensar em leitura de
textos de géneros multissemidticos é pensar a multiplicidade de linguagens/semioses que
constituem esses textos/enunciados, no capitulo, apresento algumas definicdes e
diferenciagdes entre multimodalidade e multissemiose e assumo, assim como Rojo (2013), a
definicdo de multissemiose para o estudo das hibridizacdo e intercalacdo de linguagem nos
textos/enunciados contemporaneos, assumo ainda a visdo bakhtiniana de géneros e
entendendo-os com available designs, tal como feito por Rojo (2013) e pelas teorizagdes do

Grupo de Nova Londres (GNL, 1996).

2.1 Multiletramentos: apropriacdes de um conceito chave para a escola contemporanea

Pensar em um curriculo responsivo social e culturalmente (COPE; KALANTZIS,
2009), que considerasse as praticas de linguagem que envolvem diferentes sistemas
semidticos e multiplas linguagens nas produgdes textuais (impressas e digitais), bem como a
diversidade linguistica e cultural e as tecnologias digitais como algo util ao campo do trabalho
e a vida civil dos jovens, exigiu, no final da década 90 do século passado, em alguns paises, a
revisdo de aspectos, sendo praticos, pelo menos do ponto de vista tedrico sobre o que seria
trabalhar com a educacao linguistica em contexto de globalizacdo, hipermidia e identidades
plurais.

Esses aspectos ou motes (BEVILAQUA, 2013) constituem o cerne da proposta
pedagdgica conhecida como A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures - A
Pedagogia dos Multiletramentos: Projetando Futuros Sociais, constituida em 1996, na cidade
estadunidense de Nova Londres, a partir de um conjunto de discussdes feitas por renomados

tedricos pertencentes®” ao que ficou conhecido como The New London Group (1996) ou na

22 Cope e Kalantzis (2006) sdo os autores mais citados, no contexto brasileiro, quando se discute a Pedagogia dos
Multiletramentos, todavia o manifesto — como intitulados pelos seus autores — foi elaborado com a participacao
de 10 pesquisadores: Courtney Cazden, Universidade de Harvard, Faculdade de Educacdo, EUA; Bill Cope,
Instituto de Linguas Nacionais e Letramento da Austrdlia, Centro de Comunicacdo e Cultura do Trabalho,
Universidade de Tecnologia, Sidnei, e Universidade; James Cook do Norte de Queensland, Australia; Norman
Fairclough, Centro para Linguas na Vida Social, Universidade de Lancaster, Reino Unido; Jim Gee, Hiatt Centro
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tradugdo brasileira Grupo de Nova Londres (GNL).

Esses pesquisadores, oriundos principalmente do campo da Linguistica e Educacao,
denominaram o documento criado como “manifesto programatico” (COPE; KALANTZIS,
2000) e seu maior objetivo era o debate dos sérios problemas pelos quais o sistema de ensino
anglo-saxdo estava passando (COPE; KALANTZIS, 2000).

Nessa esteira, diferentemente das proposicoes defendidas e feitas pelos autores dos
NEL, os Multiletramentos podem ser compreendidos como uma pedagogia de ensino que
chama atencdo para uma educacdo linguistica que considera dois eixos centrais para seu
desenvolvimento: “a multiplicidade cultural das populacdes e a multiplicidade semiotica de
constitui¢do dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica” (ROJO, 2012, p.
15).

O primeiro eixo diz respeito a diversidade tanto do ponto de vista cultural quanto
linguistico das sociedades globalizadas, que se transformam cada vez mais em culturas
multifacetadas ou hibridas/plurais (GARCIA-CANCLINI, 2008[1989]; DE CERTEAU,
1995[1974]); e o segundo relaciona-se com a multiplicidade de linguagens/semioses
existentes a partir da variedade crescente de novas formas de textos associadas as novas
Tecnologias de Informagcdo e Comunicacdo (TIC) que emergiram naquele contexto de
pluralidade cultural (GNL, 1996).

Para os pesquisadores do grupo, duas questdes eram cruciais para guiar a discussao de

uma pedagogia de multiletramentos na direcao de dar conta da realidade contemporanea:

O que é educacdo apropriada para mulheres, para povos indigenas, para imigrantes
que ndo falam a lingua nacional, para falantes de dialetos ndo padrdo? O que é
apropriado para todos no contexto dos fatores cada vez mais criticos da diversidade
local e conectividade global? (GNL, 2006[2000/1996], p. 10).

Tendo essas duas questdes como pano de fundo, para o GNL (1996) a nogdo de
multiletramentos complementa a pedagogia do letramento tradicional, voltado para

habilidades de leitura e escrita apreendidas diretamente na escola, mas também busca discutir

de Educacdo Urbana, Universidade Clark, EUA; Mary Kalantzis, Instituto de Estudos Interdisciplinares,
Universidade James Cook do Norte de Queensland, Austrdlia; Instituto de Educacdo Gunther Kress,
Universidade de Londres, Reino Unido; Allan Luke, Faculdade de Educacdo, Universidade de Queensland,
Australia; Carmen Luke, Faculdade de Educagdo, Universidade de Queensland, Austrdlia; Sarah Michaels, Hiatt
Centro de Educacdo Urbana, Universidade Clark, EUA; Martin Nakata, Escola de Educagdo, Universidade
James Cook do Norte de Queensland, Australia.
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outras praticas de letramentos (multissemidticos) envolvidas na multiplicidade tanto cultural
quanto de linguagens.

O grupo assevera, ainda, que a pedagogia do letramento continuava — e ainda continua
- centrada apenas na linguagem escrita e, geralmente, em um modelo nacional dnico de
linguagem, concebido como um sistema estdvel de regras, tais como o dominio da
correspondéncia entre letras/som, isto €, “tal concepcdo de linguagem pode ser entendida
como uma pedagogia mais ou menos autoritaria” (GNL, 1996, p. 5).

Nessa perspectiva, ao pensar na questdo da educacdo, Cope e Kalantzis (2000)
defendem que a proposta pedagdgica do grupo era/é a de que a educagcdo por meio das
lingua(gens) busque focalizar o desenvolvimento de multiletramentos, no sentido de promover
um ensino que objetive inserir e ascender o individuo social e profissionalmente na atual
sociedade globalizada.

De acordo com Cope e Kalantzis (2006), para a conjuntura atual, pensar em uma
pedagogia e em uma educacgdo linguistica adequada a um alunado multicultural e que possa
contemplar projetos (designs) de futuro, faz-se necessario considerar, trés dimensdes que
influenciaram de maneira significativa a constituicdo das mudancas atuais: a da diversidade
produtiva (nas questdes do trabalho), a do pluralismo civico (nas questdes da cidadania) e a
das identidades multifacetadas (nas questdes da vida pessoal).

Assim, ao enfatizar a questdo da diversidade cultural e de linguagens, o GNL (1996)
traz a cena a discussdo de que os multiletramentos exigem multiplos conhecimentos,
habilidades e procedimentos cada vez mais colaborativos, cooperativos, interativos,
transgressores de relacdes de poder e hibridos, fronteiricos e mesticos de linguagens, modos,
midias (ROJO, 2012).

Uma pedagogia que considere esses principios pode permitir, portanto, que os alunos
reconhecam contextos culturais variados por meio do desenvolvimento de seus saberes e de
outros, de producdo e consumo de textos/enunciados em vista de uma participagdo como
agentes construtores e reconstrutores de sentidos e significados (COPE; KALANTZIS, 2000);
mais ainda, pode permitir a compreensdo da organizacdo da realidade contemporanea e do
fluxo de textos/enunciados multissemidticos que sdo produzidos e que circulam atualmente,
possibilitando-lhe ferramentas para reconhecerem criticamente os discursos e ideologias
subjacentes a esses textos.

Dito assim, trazer esse novo olhar sobre o modo de organizacio da realidade social, e,
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consequentemente, de ler e produzir textos na contemporaneidade, era a proposta do grupo e
pensar nessa nova realidade exigira um novo conceito relacionado ao campo do letramento
que abrangesse a realidade do momento e as consequéncias das mudancgas sociais para o
conteudo (o “qué€”) e a forma (o “como”) ensinar a partir da pedagogia dos multiletramentos e,

nesse sentido, o conceito de design torna-se basilar para os autores dessa proposta pedagdgica.

2.2 O conceito de design nos Multiletramentos

Os pesquisadores do grupo, ao proporem a pedagogia dos multiletramentos,

lancam mio também do conceito de "design’*

, 0 qual, segundo os autores, pode ser
compreendido como “constru¢do de projetos de sentido/significados”, ja que “somos tanto
herdeiros de padrdes e convengdes de significado quanto ao mesmo tempo "designers" ativos
de significados" (GNL, 1996, p. 5), ou seja, construtores e (re)construtores de significados.

Os pesquisadores utilizam esse termo como conceito-chave na obra seminal de 1996,
sendo ele central para a teoria e a pedagogia dos multiletramentos, pois € a partir desse
conceito que o grupo propde “concepgdes de construcdo de sentido, interesse, agenciamento e
multimodalidade, primordiais para o ensino requerido na contemporaneidade”
(BEVILAQUA, 2013, p. 106).

Nesse sentido, de acordo com o GNL, o conhecimento esta cada vez mais dindmico e
diverso, sendo situado e especifico em determinados contextos, mas, sobretudo, diversificado
e difuso em outros, o que reflete diretamente nas maneiras como esses conhecimentos sao
divulgados, socializados, compartilhados, ensinados, didatizados e agregados ao meio digital.

Assim, ao pensarmos a partir desses principios relacionados  aos
conhecimentos/saberes para a escola compor conteidos e trabalhd-los acompanhando a
velocidade e diversidade com que se criam novas possibilidades de construgcdes de
significados e ressignificacdes que ocorrem no meio digital, tornou-se um desafio ainda maior
a ser superado e isto tem instigado pesquisadores e professores a (re)pensarem que tipos de
aprendizagem e de géneros discursivos sdo relevantes de serem ensinados.

Além disso, uma das ideias fortes subjacentes ao Manifesto do GNL € a de que os

letramentos sdo cada vez mais influenciados por dois efeitos globais: a expansido da

23 Pela falta de um termo em portugués, manterei o original usado pelo GNL.
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comunicacdo de massa (atualmente compartilhada em escala mundial) e a massificacdo das
TIC. Obviamente, é fundamental que se compreenda que as transformacgdes de ordem social,
politica e cultural sdo também o coroldrio de mudangas no mundo do trabalho, decorrentes de
processos de globalizacdo, incluindo nesse bojo a ubiquidade das TIC. Todavia, se essa
relacdo for levada a ferro e fogo, sem consideracdo de seus matizes, corremos o risco de ser
guiados por uma perspectiva que se enquadra exclusivamente na dindmica de reestruturagdo
do capitalismo, que se consolida no modelo vigente neoliberal.

Isto posto, ha hoje a necessidade de reconhecermos os letramentos multissemidticos e
multiculturais, isto €, os multiletramentos que se impdem como condi¢@o para a leitura e para
a producio de contetido nesses novos tempos. E necessario também que as praticas e eventos
de letramento de interesse dos alunos facam parte do curriculo, praticas essas que estdo
conectadas ao cotidiano de suas comunidades, bem como ao mundo do trabalho (LIMA, 2013;
COPE; KALANTZIS, 2000).

Nesse sentido, fora da escola, as imagens, outras linguagens e os géneros
multissemioéticos e hipermididticos ganham espago nos processos de comunicagdo e interagao,
seja no meio impresso ou digital, e € nessa direcdo que a ideia de design do grupo ganha
relevancia para uma pedagogia de multiletramentos nas préaticas do letramento escolar. Para os
pesquisadores do grupo, “a nogdo de design enfatiza o potencial produtivo e inovador da
linguagem como um sistema de criagdo de significados” (GNL, 1996, p. 22). Além disso, a
nog¢ao de design

se conecta intensamente ao tipo de inteligéncia criativa de que os melhores
profissionais precisam, a fim de seres capazes, continuamente, de redesenhar suas
atividades no préprio ato de pratica. Conecta-se também com a ideia de que o

aprendizado e a produtividade s@o os resultados dos designs de sistemas complexos de
pessoas, ambientes, tecnologia, crengas e textos (GNL, 1996, p. 1).

O conceito de design apresenta, nesse sentido, uma dupla e feliz coincidéncia de
sentidos: estrutura (sistemas, formas e convengdes de sentido) e ato de construcdo de sentido,
isto €, processo criativo pelo qual o sujeito, definido como meaning-maker ou produtor de
sentido (BEVILAQUA, 2013) passa a ser protagonista.

Posto isto, € necessdria as praticas de ensino e aprendizagem do letramento escolar a
compreensdo de que o produtor [0 aluno] constréi e representa sentidos e atua como agente

(designer de sentidos), ndo sendo, portanto, mero receptor de habilidades e competéncias



58

como defendido nas teorizacdes do letramento autdonomo.

Nesse sentido, o conceito de design coaduna com a ideia defendida nesta tese de que,
para a formag¢do de um leitor que seja (re)construtor de sentidos e que também possa realizar
representacdes de sentidos, os livros diddticos e os OEDs nao devem considerar apenas
aspectos relacionados aos sistemas semiéticos (ROJO, 2013a) desses géneros (diagramacao,
relagdes semanticas entre as modalidade de linguagem) no trabalho com capacidades leitoras,
mas também fazé-los perceber que, além das relagdes de hibridismo de linguagens, esses
textos de géneros multissemidticos estdo relacionados com sentidos ideoldgicos e
socioculturalmente situados (GEE, 2000; 1999).

Assim, partindo do conceito de design, o GNL (1996) propde que qualquer atividade
semidtica pode ser compreendida dentro de uma concepcdo que envolve trés elementos
necessdrios para uma pedagogia dos multiletramentos e para a constru¢cdo da dindmica de
significado e que podem sustentar tanto teoricamente quanto de forma prética o ensino-
aprendizagem, sendo eles: a) os designs disponiveis (available designs); b) o design em
processo (designing); e c) o resultado do processo (redesigned) (GNL, 1996, p. 12).

Esses conceitos sdo importantes para esta tese, tendo em vista que os textos de géneros
multissemidticos, neste momento de multiplicidade de modos de significar, nio podem ser
entendidos fora da constituicio de um projeto de sentido. Ou seja, € necessdria a escola a
compreensdo de que esses géneros fazem parte de um processo ativo, interativo e engajador,
no qual o foco ndo reside apenas na questdo da multissemiose, mas também do pensamento
critico, criativo e estético que pode favorecer ao letramento escolar novas possibilidades de
aprendizagem.

Dessa maneira, nas discussdes do grupo, os designs disponiveis - available designs —
podem ser compreendidos como recursos culturais e contextuais que incluem vérios sistemas
semidticos disponiveis, bem como géneros discursivos para que usudrios criem seu “projeto
de sentido”. Para compreender como esses sistemas se realizam e quais as variaveis que oS
afetam, € necessdrio, conforme o grupo propde, que isolemos cada um em uma primeira
categoria de andlise: as ordens do discurso, objetivando compreender quais sdo as
configuracdes particulares de discursos que as constituem (FAIRCLOUGH, 1995 apud GNL,
1996).

O design — available designs — pode, portanto, ser compreendido como 0s recursos

multissemidticos culturais e contextuais para a constru¢do do sentido, incluindo géneros,
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discursos, linguagens etc., disponiveis socialmente. Esses designs disponiveis atuam em
processos semidticos instanciados diversos, conforme asseveram os autores, havendo, assim,
diferentes “ordens do discurso” em diferentes meios e, nelas, discursos, estilos, géneros, vozes
e podem ser relacionados uns com os outros, sendo configurados como recursos disponiveis
ao design.

A acepcdo de ordem do discurso, presente na discussdo sobre designs disponiveis no

GNL ¢ tomada pelos autores das discussdes de Fairclough (1995). Para os autores,

Uma ordem do discurso é o conjunto estruturado de convencdes associadas com a
atividade semiética (incluindo o uso da linguagem) em um determinado espago
social - uma sociedade particular, ou de uma instituicao particular, como uma escola
ou um local de trabalho, ou espagos mais frouxamente estruturados da vida comum
encapsulado na nogdo de diferentes modos de vida. (GNL, 1996, p. 74).

Embora compartilhe da visdao de Fairclough (1995) e do grupo de que a pedagogia dos
multiletramentos se situa em uma perspectiva critica de conscientiza¢do sobre a linguagem,
distancio-me, em certa medida, da acep¢do de ordem do discurso para compreensdo dos
elementos do design, conforme propdem esses pesquisadores.

Para essa compreensdo, considero ser mais proveitoso aproximar e entender as
discussdes sobre design - available designs - aquelas feitas na e pela teoria bakhtiniana,
relacionando esse conceito/defini¢do de available designs a de arquitetdonicas, como feito por
Rojo (2013). Arquitetonica, nessa perspectiva bakhtiniana, pode possibilitar, conforme Azzari
e Melo (2016, p. 97-98) “apreensdo dessa concep¢do mediante sua interface com
posicionamentos ideoldgico-axioldgicos. Tal posicdo permite ordenar os elementos tempo-
espaciais e, consequentemente, compor sentidos em enunciados”, sendo considerado tanto os
valores histdricos, culturais, sociais — ideoldgicos — e quanto os valores éticos, estéticos,
morais — axioldgicos.

O segundo elemento — designing ou a acdo do design — que pode ser compreendido, de
acordo com os pesquisadores do GNL (1996) como um processo de elaboragdo de
significados emergentes que envolve, necessariamente, a construcao e recontextualizacao do
design com base nos available designs, nao deve ser compreendido simplesmente como a
repeticdo dos projetos/recursos disponiveis, ja que cada momento de significacdo envolve a
transformac¢do dos recursos disponiveis.

O ultimo elemento da constitui¢do do design, o resultado (redesigned) da criacdo a
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partir dos available designs disponiveis no designing, é o efeito da transformacdo realizada
por um sujeito mediante acdo sobre um significado, ou seja, o resultado transforma-se num
novo design disponivel, que faz surgir uma nova fonte de construciao de sentido. Por isso, o
redesigned pode ser variavelmente criativo ou reprodutivo em relagdo aos recursos para a
constru¢do de significado disponivel em designs disponiveis, ja que é um processo de criacdao
de significado, em que o ato de transformar “é sempre um processo de utilizacdo de novas
maneiras de lidar com velhos materiais, uma rearticulagdo e recombinacdo de determinados
recursos (semiéticos) de designs disponiveis” (GNL, 1996, p. 13) para constitui¢do de novos
significados que responderdo ao contexto sécio-histérico-ideoldgico vigente.

Entretanto, os autores do GNL defendem que redesigned nao pode ser compreendido

como reproduc¢do simples e nem € simplesmente um ato criativo, pois

o redesigned é baseado em padrdes de significado historicamente e culturalmente
recebidos. Ao mesmo tempo € um produto tnico de agéncia humana: um significado
transformado. Nesse sentido, o redesigned torna-se um novo design disponivel, um
novo meaning-making. (GNL, 1996, p. 15).

Assim, para Cope e Kalantzis (2009, p. 14), o redesigned pode ser visto como
“rastros de transformagdo que sdo deixados no mundo social [...] esse processo de
transformagdo ¢ a esséncia da aprendizagem” e representa uma macrodindmica fundamental
na Pedagogia dos Multiletramentos. Considerando essas discussoes a respeito da construgdo e
reconstru¢do de significados a partir dos designs disponiveis, os autores do manifesto chamam
atencdo ainda para a questdo de que professores e alunos precisam de uma metalinguagem
para descrever as formas de significados que s@o representados em designs disponiveis e no
redesigned.

Assim, trata-se de se mobilizar, na prética escolar, de acordo com o GNL (1996), uma
metalinguagem para falar sobre multiplas linguagens/semioses e (re)constru¢do de
significados a partir de uma perspectiva critica e situada da linguagem e, para isso, os autores
também propdem a pedagogia dos multiletramentos.

Pensando na pedagogia dos multiletramentos (o didatizar), os pesquisadores do GNL
defendem que qualquer teoria pedagdgica deve considerar os processos sociais € 0S processos
de aprendizado ocorridos na mente humana integrados as préticas do conhecimento social,

pois “o conhecimento humano desenvolvido [...] deve estar inserido em contextos sociais,
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culturais e materiais”. (GNL, 1996, p. 20).

Nesse direcionamento, os autores do manifesto, no texto seminal de 1996, propuseram
4 (quatro) eixos/categorias ou movimentos pedagdgicos relevantes para a Pedagogia dos
Multiletramentos e para o trabalho com essa proposta pedagdgica no ensino: a) a pratica
situada; b) a instrucdo explicita; c) o enquadramento critico; e d) a pratica transformada,

conforme o quadro 1:

Prdtica_Situada imersdo na experiéncia e utilizacdo de Designs de significado
disponiveis, incluindo aqueles relacionados a experiéncia de vida dos alunos e
simulacdes dos relacionamentos a serem encontrados em espagos profissionais e
publicos.

Instrucdo Explicita compreensao sistemadtica, analitica e consciente dos Designs de
significados e dos processos de Design, o que requer a introducdo de metalinguagem
explicita, que permite descrever e interpretar elementos de Design de diferentes
modalidades de significados.

Posicionamento Critico interpretacio do contexto social e cultural de designs
particulares de significados, o que envolve o distanciamento dos alunos do objeto de
estudo/discussdo para o visionamento critico em relacdo ao contexto.

Prdtica Transformada transferéncia no processo de construcao de significados, o que
permite que os significados transformados (redesigned) seja trabalhado em outros
contextos e espacos culturais.

Quadro 1. Componentes que integram o “como” da Pedagogia dos Multiletramentos. Fonte: Adaptado de GNL
(1996).

Em publicagbes mais recentes sobre as propostas da pedagogia dos multiletramentos
para a escola, isto €, sobre o processo do ensino-aprendizagem dos Designs, Cope e
Kalantizis (2009; 2015) e Kalantzis e Cope (2010) e, diferentemente do texto de 1996, recuam
na proposta inicial redefinindo esses eixos/categorias ou movimentos pedagdgicos como
“knowledge processes” (processos de conhecimento), mas continuam apresentando algumas
sistematizacdes dos fundamentos pedagdgicos apresentados no texto de 1996. .

Todavia, Cope e Kalantizis (2015) salientam que essa nova proposta, diferentemente
da anterior, apresenta maior énfase sobre o aspecto da multimodalidade, devido justamente a
passagem da Web 1.0 para a Web 2.0, bem como ao surgimento de novas midias e
tecnologias. Na reconfiguracdo do texto de 1996 para os de 2009 e 2010, sdo apresentados ndao
mais 4 (quatro) passos € sim 8 (oito) que englobam o “o que” e o “como” da proposta da

pedagogia dos multiletramentos para o processo de ensino-aprendizagem.
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Assim, na reconfiguracdo feita pelos autores, tem-se: prdtica situada como a
experienciacdo; instrucdo explicita como a conceituacdo; enquadramento critico

caracterizado como andlise e pratica transformada como aplicagdo, conforme figura 1:

Pratica transformada
APLICACAO

Pratica situada
EXPERIENCIACAO

experienciar
0 novo

aplicar
criativamente

. . aplicar
(D GLEL[HEIENE apropriadamente
0 conhecido mente

onceitualizar analisar

funcionalme,

analisar

criticamente

Enquadramento critico
ANALISE

conceituar
com teoria

Instrucéo explicita
CONCEITUACAO

Figura 1.Reconfiguragdo dos eixos da pedagogia dos multiletramentos para aprendizagem por processos de conhecimento.
Fonte: Cope e Kalantizis (2009; 2015).

A reconfiguracio da operacionalizagdo da proposta pedagdgica de 1996 do GNL para
processos de conhecimentos que constituem a pedagogia da aprendizagem por design

(KALANTZIS; COPE, 2012) pode ser sintetizada conforme o Quadro 2:

Proposta inicial

de pratica da . ~ s~ ~
Pedagogica do Reinterpretacao da proposta do Descricao das acoes

NLG (1996) NLG por Kalantzis e cope (2012) pedagoégicas

aprendizes refletem sobre
suas proprias experiéncias
familiares, interesses e
experienciar perspectivas.
Pratica Situada aprendizes  observam  ou
participam em algo ndo
familiar; ficam imersos em
novas situacdes ou contextos.
0 grupo pensa em categorias,
aplicam termos que
. . nomeando . .
conceitualizar classificam, e define esses
termos.
Aprendizes fazem
generalizagdes utilizando os
teorizando conceitos, € conectam OS
termos em mapas conceituais
ou teorias.

o conhecido

0 novo

Instrucao
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aprendizes analisam
Sfuncionalmente conexdes ldgicas, causa e
analisar efeito, estrutura e funcio.
Postura Critica aprendizes  avaliam  suas
préprias perspectivas e as de
outras pessoas, assim como
seus interesses € motivos.
aprendizes aplicam a
nova  aprendizagem em

criticamente

apropriadamente

aplicar situagdes reais do mundo e
s testam sua validade.
Pratica :
aprendizes fazem uma
Transformadora

intervengdo  inovadora e
criativamente criativa no mundo, ou
transferem o que aprenderam
para um contexto diferente.
Quadro 2. Resumo dos processos de conhecimento baseado em Kalantzis e Cope (2012). Fonte: Adaptado de Molico e Maia
(2016).

Além dessa reconfiguracdo, Cope e Kalantzis (2012) discutem também trés
perspectivas metodologicas da pedagogia e do curriculo que tém orientado as praticas
educacionais: a mimesis, a synthesis e a reflexividade. Segundo esses autores, a mimesis €
imitacdo ou copia, ou aprendizagem por absorcao de fatos, teorias, corpos de conhecimento e
literaturas que foram apresentados aos alunos em um ambiente educacional formal. Nessa
proposta pedagdgica ha enfase no curriculo que propde a aprendizagem pela repeticdo, isto €,
na transmissdo e na reproducdo de saberes. Nessa relacdo mimética entre o professor e o
aluno, o primeiro visto como aquele que detém os saberes em sua totalidade, o qual sera
repassado ao aluno, que se configura como aquele que nao detém nenhum conhecimento do
assunto ensinado.

J4 a synthesis, conforme defendem Cope e Kalantzis (2012) é um processo de
compreensdo em que os alunos descobrem regras ou descobrem fatos através da observacgao e
experimentacdo, mas principalmente para obter a resposta "certa" no contexto artificial da
escolaridade e suas avaliagdes. O aprendiz desconstréi, em seguida, reconstréi o
conhecimento sem necessariamente se conectar de perto com seus proprios interesses,
motivacdes e experiéncias. Todavia, ja a reflexividade, na educacdo, envolve os alunos que se
deslocam entre diferentes formas de conhecer (desenvolvendo um repertério de
conhecimentos), conectando o aprendizado com suas proprias experiéncias e identidades e
aplicando sua aprendizagem ao mundo, sendo essa abordagem didética mais proxima do que

propde a pedagogia dos multiletramentos.
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Nesse sentido, a proposta didatica da jun¢do do “que”, os procedimentos, ¢ do “como”,
a operacionalizagdo a pedagogia dos multiletramentos, apresentada no texto de 1996,
diferencia-se no sentido de perda da €nfase na transformacdo, ja que se deixa de propor ao
aluno a transformacdo dos designs, isto é, dos significados/sentidos apreendidos para
aplicacdo desses. Todavia, a reformulacdo feita por Cope e Kalantzis (2009; 2012) e o texto
manifesto seminal do GNL (1996) ndo objetivam, a meu ver, encerrar uma discussdo acerca
das possibilidades de trabalho com o ensino e a aprendizagem mediante praticas de
multiletramentos, no sentido ofertarem receitas e técnicas prontas e fechadas para essa
operacionalizacdo na escola.

Dessa maneira, comungando com a visdo de Rojo (2012), julgo que essa proposta € de
grande interesse imediato para o curriculo brasileiro e para os materiais didéticos, tanto
impressos — como € o caso dos livros didaticos — quanto os materiais digitais que podem
surgir nessa légica da pedagogia dos multiletramentos.

Portanto, a proposta é condizente com os principios de pluralidade cultural e de
diversidade de linguagens envolvidas com os quais nosso alunado convive atualmente. Nesse
sentido, a pedagogia dos multiletramentos abre espaco para a discussdo de uma questdo
importante que o ensino de Lingua Portuguesa pode/deve considerar, a meu ver, na
contemporaneidade: o que os estudantes devem aprender nesse contexto de mudangas,
considerando-se as multiplas linguagens que surgem e as ji existentes, as novas formas de
interacdo e colaboragdo, as novas midias e a familiaridade deles com a leitura e a producdo de
textos /enunciados cada vez mais multissemioticos?

Uma resposta possivel a esse questionamento € pensar a utilizacdo de uma pedagogia
de multiletramentos para o desenvolvimento e ampliacio de capacidades multiletradas,
apreender a produzir sentidos por meio de diversas linguagens/semioses semioticas diferentes
e ndo somente a escrita e a partir de contextos socioculturais situados.

Além disso, pode ser proveitoso para as préticas do letramento escolar, a partir da
pedagogia dos multiletramentos, explorar possibilidades de aprendizagem em ambientes
digitais com atividades que sejam relevantes para o ensino de lingua portuguesa e para todo o
curriculo escolar, no sentido de estimular aprendizagens no ambito do letramento digital em
relacdo a leitura de géneros multissemidticos.

Assim, uma proposta de multiletramentos para o contexto brasileiro deve envolver

aspectos tanto da multiplicidade de linguagens quanto de praticas culturais diversas, bem
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como favorecer aos professores e alunos possibilidades de atuarem como protagonistas dos
processos de ensino e aprendizagem. Faz-se necessario, dessa forma, que a escola compreenda
e considere as novas priticas de producdo textual (impressas ou digitais), as capacidades de
leitura, de cria¢do (autoria) e de andlise critica como importantes para o curriculo e para as
praticas de sala da aula.

Apesar de ja ser possivel vemos a apropriagcdo, no contexto brasileiro, das teorizacdes
do GNL por documentos oficiais?* (como as OCNEM)?, objetivando um ensino mais
reflexivo, critico, criativo e diversificado, ainda se faz necessdrio e urgente que a escola, os
materiais didaticos e os professores e sistemas de ensino assumam isso de fato e trabalhem
com capacidades de leitura que possam dar conta de “textos contemporaneos compostos de
muitas linguagens (ou semioses) ” (ROJO, 2013, p. 19).

E necessario, portanto, que a escola considere as miiltiplas semioses e os géneros
hibridos e intercalados (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975]) no trabalho com atividades de

leitura, entendendo que essa multiplicidade de linguagens (multissemiose) deve ser tomada

como objeto de ensino e aprendizagem.

2.3 Leitura e multissemiose: perspectivas tedricas para o estudo dos textos/enunciados
contemporaneos

Em uma sociedade como a nossa, marcada cada vez mais pela multiplicidade de
linguagens presentes tanto no impresso quanto no digital, tornou-se comum falar em
multimodalidade, multissemiose € em textos/enunciados multimodais ou multissemioticos.
Esses termos tornaram-se, nos ultimos 20 anos, temas de grande relevancia e interesse de
pesquisa no campo de estudos da linguagem e ensino.

Devido a amplitude de olhares existente sobre esses temas, pode-se se dizer que

2 Exemplo disso sdo as apropriagdes feitas por propostas curriculares (PEREIRA, no prelo) como € caso das
OCNEM de 2006 que ja trazem discussdes, sobre o ensino de lingua inglesa a partir da introdugdo das teorias
sobre a linguagem e as novas tecnologias (letramentos, multiletramentos, multimodalidade, hipertexto); a
proposta curricular do ensino médio do Distrito Federal (DF, 2013); as orientagdes curriculares do Estado de Sdo
Paulo (SAO PAULO, 2013), entre outras.

25 : ‘o . ~ . . .

Possivelmente, por escolha tedrica, nesse documento, as discussdes ou “conceitos” oriundos da pedagogia dos
multiletramentos aparecem somente na secdo destinada as Linguas Estrangeiras. Quanto a Lingua Portuguesa,
sdo recorrentes as teorizacdes dos NEL, como ja mostrado anteriormente neste capitulo.
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coexistem abordagens que encapsulam correntes tedrico-analiticas (voltadas para o ensino ou
nao) que ajudam na compreensdo da multiplicidade de linguagens presentes nos
textos/enunciados contemporaneos, mas que apresentam projecdes tedricas diferentes, quando
ndo divergentes.

Nesse sentido, hd estudos feitos por pesquisadores que, para fundamentarem seus
trabalhos sobre relagdes multimodais, recursos semidticos ou modos semidticos, apoiam-se
nas discussdes origindrias dos trabalhos de autores do campo da Semidtica Social (KRESS,
2000; 2003; 2010; JEWITT, 2008; LEMKE, 2010[1998]; KRESS; VAN LEEUWEN, 2006
[1996]).

Em sentido mais estrito, algumas discussdes de cardter académico, quando tratam da
questdo da multiplicidade de linguagens nos textos, utilizam os termos modo e
multimodalidade (do inglés mode e multimodality) e tomam por base os trabalhos de Kress e
van Leeuwen (2006[1996]; 2001), Kress (2010; 2008) e Jewitt (2005; 2008). Esses autores, a
partir da abordagem funcionalista de Halliday (1978), representante principal da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF), reuniram elementos para andlise da constituicdo de multiplas
linguagens — em especial, a imagem estitica — envolvidas nos textos/enunciados
contemporaneos. Para isso, Kress e Van Leeuwen (2006[1996]), a partir das categorias de
metafuncdes propostas por Halliday (1978; 1985) — interpessoal, ideacional e textual —
postularam a relevancia da existéncia de uma gramdtica voltada aos signos visuais, sonoros e
linguisticos.

Em suas producdes elaboradas desde 1996 sobre esse tema, Kress e Van Leeuwen
(2006[1996]) destacam que a paisagem semidtica da comunicagdo atual, realizada por meio de
textos/enunciados contemporaneos, se organiza cada vez mais a partir de modos (visual,
sonoro, gestual, etc.) que se integram através de modalidades (linguistica,
visual, espacial, gestual e sonora) na constru¢do de eventos e textos multimodais. A partir
dessa visdo, 0s autores organizaram como proposta tedrico-metodolégica para a andlise critica
de textos multimodais uma Grammar of Visual Design ou Gramdtica do Design Visual
(GDV).

Nessa proposta de andlise para textos multimodais, Kress e Van Leeuwen
(2006[1996]) (re)adequam as metafuncdes de Halliday (1978), denominando-as agora, tal
como a classificacdo de Lemke (2002), como: significados representacionais (metafuncao

ideacional) - realizam um tipo de atividade feita pelos sujeitos participantes representados em
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uma imagem; significados interacionais (metafuncio interpessoal) - realizam o tipo de
interacdo estabelecida entre os participantes, os espectadores e os produtores da imagem) e
significados composicionais (metafuncdo textual) — realizam a coeréncia e a coesio entre 0s

elementos informacionais da imagem).

Esses significados (representacionais, interpessoais € composicionais) podem ser

sintetizados conforme a Figura 2:

| Significados na Gramatica Visual |

representacional interacional composicional
L™ ¥ &
Narrativ Conceitua Contato Valores informacionais
0 1
Oferta/ demanda Central ou  polarizado
Acdo: Classificaci Distancia social Vertical ou horizontal
Transacional onal Explicito Intimidade/pessoal/ social
Nao- transacional / Implicito Atitude Subjetiva/objetiva Moldura Altamente / fracamente

Poder Alto/baixo/nivel dos olhos

Analitico Realismo Cor / contexto / conectado ou desconectado
Mental SlmbOllCO. profundidade / detalhe / luz
Verbal .Sug.estwo Orientacdo de cédigo Sensorial / Saliéncia Cor Tamanho
Atributivo naturalistico/ tecnolégico Contraste Moldura

Localizacio Primei
rimeiro plano

Figura 2.Ferramentas descritivas da Gramdtica do Design Visual. Fonte: Kress e Van Leeuwen (2006[1996]).

Considerando essas ferramentas analiticas,

O termo multimodalidade se constitui, portanto, a partir do principio de que toda
significagdo € fruto da inter-relagdo entre varios meios semidticos. Assim como na
linguagem oral o sentido € representado pelas palavras, gestos, entonagdo, expressdes
faciais, ou mesmo o siléncio, em outros contextos de significagdo é importante
analisar a conjuncdo entre linguagem verbal e imagem, disposi¢do espacial, cores,

dudios, videos, etc. (PINHEIRO, 2015, p. 211).

Entretanto, apesar de produtivas as discussodes feitas pelos autores e de considerarem
que os textos/enunciados contemporaneos se tornaram cada vez mais multimodais, essas
teorizacdes primam pela materialidade (tanto imagética quanto linguistica e de forma
fragmentada) dos textos multimodais, mais do que pela hibridiza¢do/intercalacdo de
linguagens e possibilidades de significados multiplicativos que esses géneros possam

apresentar, a partir dos contextos sociais nos quais foram produzidos.
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Além disso, Kress e Van Leeuwen (2006[1996]) propdem, em seu estudo, uma andlise
semiotico-visual (gramdtica) que tende a realizar uma transposicdo direta de estruturas
linguisticas para estruturas visuais (ROJO, 2013), descaracterizando, assim, possibilidades
analiticas que outras linguagens apresentam e necessitam. Em linha semelhante a essas
teorizacoes, apresentadas pelos autores da Semiética Social, Cope e Kalantzis (2006; 2009b),
tedricos integrantes do GNL, discutem a organizacdo e a constituicao de multiplas linguagens
em textos contemporaneos com base em uma Gramdtica da Multimodalidade (COPE;
KALANTZIS, 2009b) que também apresenta projecdes linguisticas para andlise da
multimodalidade dos textos.

Esses autores propdem uma grade analitica com cinco modalidades (linguistica, visual,
espacial, gestual e sonora), fundamentada nas propostas de Kress e Van Leeuwen
(2006[1996]), que vai, conforme Rojo (2013), pulverizar os enunciados multissemiéticos em
seus elementos formais. Na Figura 3, traduzida por Rojo (2013, p. 24), ha a representacao
dessas modalidades, na qual € apresentado um panorama da constitui¢do de multimodalidade

assumido por Cope e Kalantzis (2006), baseados no GNL (1996):

MULTIMODAL

MODO DE
SIGNIFICACAD

Design
*, SONOFo

Elernentas de significasio

Design T it ks

; ; »  Delivery Elementos que consTituem:
linguis- «  \ocabuliric e metifora - M

= «  Modafidade = Efeitos SaNOros

tico = Transitnidade = Erc

s Nominalizadde de proCessns
= Estrutura da informacks

s Relighos de coerbneia ool
+  Relagies de eoerénoa global
ALGUNS ELEMENTOS
DE DESIGN

&

significagda wisual,
] Nal e Elementos que
1 - Cores constiTuEm:
i » Perspectiva » Comportamanta
R = Corpe fisko
i P funda = Gasta
Design 2 Ef"= = « Sensushidade
ViSUal & Sapumentos & afetos
= Cinestesia
= Promimbca

= Ete

MODO DE Design gestual

SIGNIFICACAO

MULTIMODAL
i e, sistemas e significacio inegrados

dos teatos maltimidia eletrdoicos -

Figura 3.Sistemas de designs de significa¢do conforme Cope e Kalantzis (2000). Fonte: Rojo (2013).
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A partir da representacdo na Figura 3, é possivel perceber que Cope e Kalantzis
(2006) estabelecem vérias subdivisdes dos modos ou modalidades de significacdo a partir de
designs (linguistico, sonoro, espacial, gestual e visual), os quais apresentam constituintes
responsdveis pela composicdo geral desse modelo de andlise. Nesse sentido, igualmente como
feito na GDV, o modelo proposto pelos pesquisadores dos multiletramentos apresenta-se com
alto grau de fragmentagdo, formalizacdo e descontextualizacdo (ROJO, 2013), que tende a
desintegrar a constituicdo das mdltiplas linguagens que podem compor um texto/enunciado
multissemidtico, projetando, ainda que implicitamente, microandlises tal como na andlise de
unidades linguisticas na modalidade verbal escrita.

Nessa grade proposta por Cope e Kalantzis (2006), hd certos fendmenos de cada
modalidade (ritmo e intensidade na musica, por exemplo) que poderdo estar ligados apenas a
certos efeitos de sentido e ndo a outros (ROJO, 2013), sendo priorizados e detalhados alguns
elementos dos designs — na verdade, modalidades, no sentido proposto pelos autores — e
outros ndo, como se pode observar na figura, o que reforca a fragmentacdo da proposta
analitica.

Por exemplo, no design ou modo/modalidade linguistica, ha grande énfase para
elementos de significacdo linguistica (vocabuldrio e metdfora, modalidade, transitividade,
nominalizacdo de processos, entre outros), enquanto que, em outros designs
modos/modalidades, hd poucos elementos de significacdo, o que sugere, de certo modo,
orientagdes superficiais para andlise da multimodalidade em outros dominios que nio o
verbal. Em designs como o visual, as orientacdes tratam de elementos topoldgicos (cores,
perspectivas, vetores, figura de fundo) desarticulados — visivelmente na representacdo dos
pesquisadores — do design linguistico e dos demais.

Todavia, como nos faz lembrar Lemke (2010[1998]), os significados tipolégico e
topoldgico sdo complementares, de modo que sdao fundamentais na constituicdo de géneros
multissemidticos, ou seja, tanto no impresso quanto no digital h4 hibridizacdo de linguagens,

sendo que

criamos significacdo de duas maneiras fundamentalmente complementares: (1)
classificando coisas em categorias mutuamente exclusivas e (2) distinguindo varia¢des de
grau (ao invés de tipo) em varios continuos de diferenca. A linguagem opera
principalmente da primeira maneira, que chamo de tipoldgica. A percepc¢do visual e
gestual/espacial (desenhar, dangar) [e, acrescentamos, sonora] opera principalmente da
segunda maneira: a topoldgica. Como ja disse, a real criacdo de significacdo geralmente
envolve combinagdes de diferentes modalidades semidticas e, logo, também
combinagdes desses dois modos gerais. [...] (LEMKE, 2010[1998], 465).
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Nesse sentido, € visivel o ndo aprofundamento de Cope e Kalantzis (2006) em relagcdao
as demais semioses — com exce¢do a imagem estitica — que podem estar presentes em
textos/enunciados de géneros multissemidticos, principalmente nos hipermididticos/digitais
que apresentam dudio e imagens em movimento. Em outra reorganizacio dessa grade, Cope e
Kalantzis (2006) propdem categorias em niveis diversos de andlise entre o “social”, o
“contextual” e o “ideoldgico”, “o que causa estranhamento a qualquer analista do discurso ou
tedrico da enunciagao” (ROJO, 2013).

Dessa maneira, penso que, em relagdo as questdes de ensino de leitura de
textos/enunciados de géneros multissemioticos, essa abordagem/grade pode, em certa medida,
favorecer — o que seria um fator negativo e indesejdvel — a continuidade de préticas escolares
que ainda priorizam capacidades e estratégias de leitura na abordagem da decodificacdo de
recursos semioticos e de linguagens, de forma estanque/separada.

Diferentemente dessa visdo fragmentada, julgo que a observacdo, a andlise da
conjugacdo de multiplas linguagens e o ensino de capacidades de leitura de textos/enunciados
multissemioticos podem ser mais bem realizadas e ensinadas com base nas teorizagdes relidas
a partir da visdo discursivo-enunciativa do Circulo Bakhtiniano e de ferramentas conceituais
elaboradas pelos autores pertencentes do Circulo, aliadas, também, a outras andlises
semidticas, tal como vem sendo feito pelas pesquisas de Rojo (2012; 2013), Brait (2013) e
Grillo (2009; 2012).

Nesse sentido, opto por usar, nesta tese, para compreensdao das multiplas linguagens
que constituem os textos de géneros multissemidticos presentes nas colecdes de LDP e nos
OEDs, nao o termo modo/multimodalidade, mas semiose/multissemiose, por considerar, assim
como Rojo (2012; 2013; 2014); Rojo e Barbosa (2015), que esses termos podem auxiliar tanto
na compreensdo da conjugacdo de linguagens/semioses presentes em textos de géneros
multissemidticos, quanto no que diz respeito ao ensino de leitura de textos desses géneros.

Dessa maneira, para Rojo (2001; 2013), semiose consiste em sistema de signos
enquanto que modalidade se refere as diferentes maneiras de manifestacio ou modos de uma
semiose (suas materialidades), como, por exemplo, as linguagens oral e escrita no sistema
semidtico linguistico ou a imagem estdtica € em movimento no sistema visual. Nesse caso,
quando hd a presenca de mais de um sistema de signos/semioticos envolvendo mais de uma
modalidade h4, portanto, multissemiose, conceito que esta tese adota.

Nesse sentido, assumo aqui o conceito de géneros multimodais ou multissemidticos no
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sentido proposto por Rojo e Barbosa (2015), para quem o

texto multimodal ou multissemidtico € aquele que recorre a mais de uma modalidade
de linguagem ou a mais de um sistema de signos ou simbolos (semiose) em sua
composicdo. Lingua oral e escrita (modalidade verbal), linguagem corporal
(gestualidade, dangas, performances, vestimentas — modalidade gestual), dudio
(musica e outros sons ndo verbais — modalidade sonora) e imagens estdticas e em
movimento (fotos, ilustragdes, grafismos, video, animacdes — modalidades visuais)
compdem hoje os textos da contemporaneidade, tanto em veiculos impressos como,
principalmente, nas midias analdgicas e digitais. (ROJO e BARBOSA, 2015, p 108)

Na mesma direcdo que essa autora, para Dionisio (2001), os textos multimodais ou
multissemidticos compdem-se de “palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e
imagens, palavras e tipograficas, palavras e sorrisos, palavras e animagdes etc.” (DIONISIO,
2011, p. 139). Assim, apresentadas as posig¢Oes tedricas assumidas no que diz respeito as
relacdes multissemidticas, na proxima secdo, relaciono as discussdes sobre semiose e
multissemiose a discussdo de Santaella (2001) sobre linguagens hibridas e Santaella (2012)

sobre relacdes entre linguagens/semioses em textos de géneros multissemioticos.

2.3.1 Da imagem as linguagens hibridas: caminhos iniciais na e para a compreensdo da
multissemiose

Relacionadas aos termos semiose e multissemiose, interessantes sao para esta tese as
discussdes sobre leitura de imagens e linguagens hibridas propostas por Santaella e Noth
(2010[1997]) e Santaella (2001; 2012; 2014) que servirdo de base para elaboracio de
observacdes e categorias de andlise para os textos de géneros discursivos multissemidticos
presentes nas colecdes de LDP analisadas e nos OEDs.

Diferentemente da visdo dos autores da Semidtica Social e buscando
entender/compreender ndo apenas a organizagdo formal, mas o querer-dizer enunciativo-
discursivo (BAKHTIN, 2003[1952-3/1979]) realizado a partir de textos/enunciados
multissemidticos em préticas de letramentos socioculturais (STREET, 1984), as discussodes de
Santaella e Noth (2010[1997]); Santaella (2001; 2012; 2014) ajudam a compreender a
constitui¢do da multissemiose em textos/enunciados através da hibridizacdo de linguagens.

Nesse aspecto, de acordo com Santaella e Noth (2010[1997]), as discussdes em torno
de uma ciéncia/teoria que se preocupe em estabelecer a delimitacdo do estudo da imagem

como um objeto especifico s6 se consolidaram recentemente, pois, mesmo sendo um dos
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recursos da expressdao humana mais antigo, desde as pinturas pré-histéricas das cavernas, de
acordo com os autores, a galdxia imagética teria de esperar até o século XX para se
desenvolver.

A imagem como um objeto de estudo, nesse sentido, foi sendo pulverizada, ao longo
do século XX, entre varios campos e hoje se constitui como um objeto de interesse de
disciplinas diversas, como histdria das artes, teorias antropoldgicas, socioldgicas, da critica
das artes modernas e também objeto de estudos das midias, da semiética visual e das teorias
da cognicio, sendo vista e estudada, desse modo, como um objeto interdisciplinar.

Integram, portanto, esse campo de estudo tanto “os géneros imagéticos tradicionais,
como, por exemplo, a pintura ou a fotografia, quanto as novas midias imagéticas, como holo e
infografia, sendo incluida, nessa lista, a fotografia computacional” (SANTAELLA; NOTH,
2010[1997], p. 13). Santaella e Noth (2010[1997]), com base em alguns principios da
semidtica peirceana, defendem que a separacdo entre os cddigos (sistemas semidticos nesta
tese) verbal e visual ndo € tdo radical assim como defendiam alguns autores, j4 que na
constituicdo de alguns géneros multissemioticos o codigo verbal ndo pode se desenvolver sem
imagens.

Fundamentados nessa perspectiva tedrica, os autores tracam um quadro epistemoldgico
do estudo da imagem, tratando desse objeto desde concepcdes/teorias que estudam a imagem
como representacdo mental e visual; passando pela semidtica da imagem e suas teorias que
postulam a criagdo de uma gramdtica da imagem com sua teoria linguistica até as teoriza¢oes
que defendem a criacdo de uma gramdtica visual da imagem e a discussdo sobre a
dependéncia linguistica e a autonomia cognitiva da imagem.

Nos termos dos autores, a constituicdo da imagem, para o estudo da semidtica a que
estdo filiados, ocorre a partir de trés paradigmas: a) o pré-fotogrdfico; b) o fotogrdfico e o c)
pOs-fotogrdfico, os quais estdo envolvidos no processo evolutivo de produgdo da imagem.
Nesse sentido, ao tratarem da caracterizacdo das imagens como signo (ndo sé visual, mas
também ideoldgico), Santaella e N6th (2010[1997]) partem da premissa de que essas podem
ser tanto icones, indices ou simbolos, € o que vai diferencid-las sdo os meios de producio, o
modo como sdo materialmente produzidas, com que materiais, instrumentos, técnicas, meios e
midias (SANTAELLA; NOTH, 2010[1997]).

Entender esse processo de producdo, o qual estd relacionado com a materialidade

(meio de producdo das imagens) pode ajudar também na compreensdo do processo de



73

constituicdo/organizacdo dos textos de géneros multissemidticos nos projetos autorais
didéticos impressos e digitais analisados, no sentido de ajudar nas explicacdes do porqué do
direcionamento, nas atividades de leituras sobre textos de géneros multissemidticos, de
perguntas que focam a relacdo do verbal com o visual para/na a compreensio de efeitos de
sentidos.

Nesse sentido, o paradigma pré-fotografico apresenta como caracteristica bdsica o
modo de produgdo artesanal e sua relacdo com a realidade material das imagens, o qual é
dependente de um suporte — na maioria das vezes a tela — para servir de receptador as
substancias, no qual um agente produtor vai registrar o seu gesto (0 movimento das maos)
através de instrumento (o pincel como extensdao dos dedos do artista). Nesse paradigma da
imagem, Santaella (2001; 2012; 2014a) defende que hd imagens ou pinturas figurativas e nao
figurativas.

Quanto as imagens ou pinturas figurativas apresentam algum tipo relacdo com o objeto
exterior, isto €, a imagem cria, recria, reproduz, emula, simula e multiplica algum tipo de
referencialidade com a realidade. A realidade, as imagens aderem, criando e transmutando
modos de ver. Assim, “longe de serem meros reflexos ou espelhos da realidade, as imagens
sdo acréscimos, excedentes que adensam a complexidade do real”. (SANTAELLA, 2014, p.
15).

Ja as segundas, a autora destaca que essas ndo representam/significam além disto:
qualidades intrinsecas do signo, a forma de ser daquilo que é como €, positivamente e sem
nenhuma referéncia a qualquer coisa, ou seja, matérias proprias ao signo visual, como os tons,
as cores — tanto da pintura quanto das letras - manchas, brilhos, contorno, formas,
concentracdo de energia, texturas, massas, volume etc. (SANTAELLA, 2001; 2014).

Todavia, a autora salienta que mesmo que as imagens possam fazer acréscimos ao que
representam, nelas hd marcas de espacialidade e temporalidade, isto €, ha, tal como proposto
por Bakhtin (1988[1975]), relagdes cronotrdpicas (espaciais/temporais) que sdo fundamentais
para compreensdao do que essas imagens sugerem representar em dado tempo-espago socio-
historicamente situado. Ou seja, a imagem (figurativa, nesse caso) enquanto sistema
semiotico para diversos géneros multissemidticos, refrata, também, o contexto socio-historico,

cultural e ideoldgico no qual foi produzida. Assim, a autora propde que

por mais ficcional que a imagem possa ser, ela aninha, no seu seio,
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marcas do espaco e do tempo. Nao hd como ocultar ou disfarcar os tracos de época
dos motivos representados e dos contextos para os quais eles apontam. Isso fica mais
explicito nas imagens figurativas, ou seja, aquelas que sugerem, indicam ou
designam objetos ou situacdes existentes sempre marcadas por uma historicidade
que lhes é prépria (SANTAELLA, 2014, p. 16).

Em relacdo ao paradigma fotogréfico, Santaella e Noth (2010[1997]) defendem que a
grande inovacdo nesse paradigma sao os processos automdticos de captagdo da imagem
através de uma técnica Otica em que a emanagdo da luz produz a imagem. O suporte ¢ um
fendmeno quimico ou eletromagnético. Assim, afasta-se a mao do pintor para entrar o olho do
fotégrafo, prolongado no olho da lente, para confrontar o real a ser capturado.

Nesse paradigma, a imagem — fotografia — passa a ser ad aeternum, pois um negativo
ou filme fotografico analégico pode ser (re)reproduzido a qualquer momento. Essa
longevidade da fotografia, hoje, € mais concretizada ainda gracas aos inimeros recursos
(softwares, apps) disponiveis para restauracdo de fotos que se consolidam no terceiro
paradigma — o pds-fotografico. Nesse terceiro momento, o processo de producdo € triadico,
isto €, trata-se da unido entre um computador, uma maquina especial que age sobre um
substrato simbolico (a informag¢do) e um produtor e uma linguagem de programacdo, sendo
gerado assim um efeito fotografico, a partir de pixels, da linguagem computacional que
modifica, se apropria, amplifica e virtualiza a imagem, ou seja, “o terceiro paradigma diz
respeito as imagens sintéticas ou infograficas, inteiramente calculadas por computacdo”
(SANTAELLA; NOTH, 2010[1997], p. 157).

Assim, o agente da producio ndo é mais um artista’®, nem é um sujeito que age sobre o
real (como o fotégrafo), mas um programador/designer grafico-digital, cuja inteligéncia visual
se realiza na interagdo e complementaridade com os poderes da inteligéncia artificial.

No paradigma pos-fotografico ou computacional/digital, o modelo (a ser produzido, a

26 Cabe aqui esclarecer que o sentido de “artista” apresentado pelos autores refere-se a um pintor que, por
exemplo, mobiliza, no paradigma pré-fotografico, técnicas especificas para pintura em tela. No paradigma pds-
fotografico é mais coerente denominar o artista/produtor de designer gréafico-digital, isto é, o profissional
habilitado a efetuar atividades relacionadas ao design grafico-digital. Logo, o designer gréifico-digital é aquele
profissional que traz ordem estrutural e forma ainformacgdo visual virtual. O termo, a principio, descreve
habilitacdes diversas que mantém uma formacao ou pratica semelhante. Portanto, designer de livros, designer de
tipos, diagramador, designer de embalagem ou designer de cartaz designer digital, por exemplo, seriam
diferentes atuacdes de designers grdficos. O mais importante para definir a drea de atuacdo de um designer
gréfico € perceber a natureza dessa atua¢do (midia impressa ou digital) e se ela € relacionada a acepcao geral do
termo design grafico. A denominacdo foi cunhada originalmente em inglés (graphic designer), por William
Addison Dwiggins em 1922. Wikipédia (2016). Disponivel em
https://pt.wikipedia.org/wiki/Designer gr%C3%Alfico. Acesso em 13 de julho de 2015.
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partir também de available designs disponiveis) é, como tal, passivel de ser manipulado,
transformado e recomposto, em combinacdes infinitas que visam a funcionar como a réplica
computacional da estrutura, do comportamento ou das propriedades de um fendmeno real ou
imagindrio (SANTAELLA, NOTH, 2010[1997]) podendo ser considerado como um design de
sentido recriado e que ajudard na constru¢do de novos designs.

Ampliando a discussd@do do estudo da imagem para a que trata sobre linguagens
hibridas, a partir do estabelecimento de relagdes intersemioticas, em suas classificagdes de
Matrizes da linguagem e pensamento, Santaella (2001) apresenta uma proposta de estudos
para as linguagens hibridas a partir de trés grandes matrizes, das quais, segundo a autora, se
originam todos os tipos de linguagens e processos signicos que os seres humanos, ao longo da
sua histdria, foram capazes de produzir, sendo elas: sonora, visual e verbal.

Nessas matrizes, pode ocorrer a combinacdo € a mistura, como propde Santaella
(2001), entre modalidades que constituem uma matriz, ou as misturas também podem ocorrer
de uma matriz para a outra, sendo que essa mistura constitui o que Santaella chama de
hibridismo. Santaella (2001) defende ainda que praticamente nao existe uma linguagem pura,

pois todas as linguagens sao hibridas, ja que,

quando se trata de linguagens existentes, manifestas, a constatacdo imediata € a de
que todas as linguagens, uma vez corporificadas, sdo hibridas. A logica das trés
matrizes e suas 27 modalidades, desdobradas em 81, nos permite interligar os
processos de hibridizacdo de que as linguagens se constituem. Na realidade, cada
linguagem existente nasce do cruzamento de algumas submodalidades de duas ou
trés matrizes. Quanto mais cruzamentos se processarem dentro de uma mesma
linguagem, mais hibrida ela serd. (SANTAELLA, 2001, p. 379).

A constituicdo dessas matrizes estd baseada, conforme a autora, nas trés revolucdes
(industrial, eletronica, seguida da revolugdo informdtica e digital) até agora vividas pela
humanidade. Nessa direcdo, considero que as discussoes feitas por Santaella (2001) sobre
linguagens hibridas podem ser tteis na elaboragdo de categorias para andlise de textos de
géneros multissemidticos presentes nos LDP e nos OEDs e, nesse sentido, apresento a
classificacdo feita pela autora para o estudo da hibridizacdo de linguagens a partir de dez

modalidades:
a) linguagens sonoras;

b) linguagens sonoro-verbais;
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¢) linguagens sonoro-visuais;

d) linguagens visuais;

e) linguagens visuais-sonoras;

f) linguagens visuais-verbais;

g) linguagens verbais;

h) linguagens verbo-sonoras/oral;
i) linguagens verbo-visuais;

J) linguagens verbo-visuais-sonoras.

Além dessas discussoes, valida para esta tese € a proposta feita por Santaella em uma
obra de 2012%7, ao tratar a respeito da integracio de linguagens/semioses em textos de géneros
multissemiodticos, propde que as relagdes entre texto e imagem podem ser observadas por
meio de variados pontos de vista, mas ressalta trés tipos de relagdes especificas: as relacdes
sintdticas, as relacoes semdnticas e as relacdes pragmadticas.

Detenho-me nas discussdes sobre as relacoes semdnticas apresentadas pela autora,
pois € possivel aproxima-las da visdo de Lemke (2010[1998]), para quem, como ja
mencionado anteriormente, a hibridizacdo de linguagens/semioses, em um texto em que a
integracdo da semiose verbal escrita a semiose visual (imagem), gera o que o autor chama de
significados multiplicativos, o que vai além da simples soma de modalidade de linguagens
como discutido pela GDV.

Além disso, considerarei essa perspectiva tedrica apresentada pela autora como parte
das categorias de andlises dos dados desta pesquisa, tendo em vista ser o foco desta tese a
multissemiose presentes nos LDPs e as atividades de leitura referentes a eles. Nesses termos,
conforme Santaella (2012), nas relacOes semanticas presentes em textos de gé€neros
multissemioticos ha a articulacdo de linguagens/semioses na composi¢do de uma mensagem —

em dado género — de forma complexa.

27 SANTAELLA, Lucia. Leitura de imagens. Séo Paulo: Melhoramentos, 2012. (Cole¢cdo Como eu ensino).
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Nesse sentido, as relagdes semanticas, segundo a autora, podem ser de: @) domindncia
(dependendo do tipo de enunciado, a semiose visual, ora a verbal escrita domina no nivel
informativo, isto €, no querer-dizer enunciativo-discursivo e ideoldgico), ou seja, hd uma
sobrevaloriza¢do de uma das duas linguagens/semioses (SANTAELLA, 2012, p. 113), quando
se trata de textos/enunciados que apresentam como suporte o impresso. Exemplo dessa
relacdo semantica apresentada pela autora pode ser observado no género Poema visual-verbal

Figura 4, retirado de uma das Colecdes que faz parte do corpus desta pesquisa:

1 H[qUWU CuiLgr CRIRT Hjuuﬁ
auimaraes Kosa no srasit

LEITURA

A seguir, vocé vai ler e comparar versos de dois poemas: o primeiro € um fragmento do poema
“Meus oito anos", de Casimiro de Abreu (1839-1860), poeta romantico que viveu no século XIX; o
segundo & um peema de Antdnio Cacaso (1947-1987), poeta contempordneo que viveu na segunda
metade do século XX.

Marigngela Haddad

Meus oito anos

Oh! que saudades que tenho
Da aurora da minha vida,

Da minha infincia querida

(Que os anos nio trazem mais! Bcom yor6s s mioderaldade |
Que amor, que sonhos, que flores, Meu verso é profundamente roméantico.
Naquelas tardes fagueiras Choram cavaquinhos luares se derramam e vai
A sombra das bananeiras, por ai a longa sombra de rumores e ciganos.
Debaixo dos laranjais! Al que saudade que tenho de meus negros
[...] [verdes anos!
(Poesias completas de Casimiro de Abrey. (Cacaso Lero-lern Rio de Janeire: O Letras;
Rio de Janeira: Ediouro, 5. d. po 19.) v . 580 Paulo, Cosac & Maify, 2002 p. 113}

Figura 4. Poemas: Meus oito anos e E com vocés a modernidade. Fonte: Cereja e Magalhdes, V. 1 (2015).

Os dois poemas apresentam tanto a linguagem/semiose verbal (escrita) quanto visual
(conforme classificagdo de SANTAELLA, 2001), todavia, vemos que em ambos 0s casos, no
tocante a significacdo do que € proposto para leitura, a semiose visual (imagens tanto da

paisagem quanto do cavaquinho) apresentam pouca contribui¢do para o nivel informativo
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desses textos, isto €, o que predomina ndo por extensdo (tamanho), mas por nivel de
informacdo, é muito mais a linguagem/semiose verbal escrita.

Santaella (2012) também destaca que as relagdes entre texto e imagem podem ser do
tipo: b) redunddncia (é a repeticdo no textual e na imagem daquilo que € visto e lido, o que
contribui, conforme a autora para a memorizacio do que € dito e nesse caso a imagem tem um
papel inferior ao texto escrito). Exemplo desse tipo de relacdo € a crdnica visual-verbal, que
apresenta uma imagem para retratar/ilustrar uma parte especifica do texto e ndo todo.
Todavia, embora seja um caso de redundancia, ja que a imagem estaria representando parte da
cronica, a imagem também apresenta uma funcdo de antecipacao/convite para o leitor, dado

seu tom humoristico.

B e I T

p—

"\.'
Clentistas ansericanos ssiu-

dam o enso de uma mulher por-

dora do wma rara eondicde,

om resultado da qual ola ndo tem

medo do nsdn.

(Felha e § Foie, LT/ 1HIT050 Cotulans )

A mulber sem medo

Ele ndo sabia o qun o esperava quando, levudo
mials pola curioskbade do goe pols paixde, codme-
munmumlnrmm-ﬂ- Na verdade
havin nl b o tinha
mmmwmohmm&-

vro chamado “A Vida com a Mulher sem Modo®,

Mas ele ndo tnha & menor els de que
VTl i Aconiecer.

Dominador, o homem queria ser

o rel da casa. Swas ordens deveriam

ser rigorosamnento oledecilas pola

mugdher. Mas como bnpor s vop-

nde? Como mulios sle recorria a

ameagas: quero o cafl servido as

nove horas da manhll, senfo. .. E

gargalhadas. Nio temia gritos, nio
tanla tageas, ndlo temba qualkquer o
de castigo, E ath dizia, geotil: “Rem
quae e queria fear assustads com suss
AEOACRA, GBS prova de consderacio &
de afeto, mas viood v, nlle consigo”.
Adquile, além de humilhd-lo profundamente, detavi-o
anmmum*mmmhnnnmanHMl n:ilmlh.

gritands por seoorro,

Como frd-lo? Fensou muito a respeiio » chegou & uma clusko, parn “im b
barais ou rale. Hesolveu opiar pela barais, por uma questlo de fcilidade: perio do onde mmo-
ravam havia wm vele depdsito abandonado, chedo de baratas. Fol st b o conseguin quatre
exomplares, que gusrdou num vidro de oo langs

Vol para casa # foow e \ ontis snitaria s bars-

s, M anbigosave a cenn ke som d da suils nurne caded gritando h L
aniflan wer peeiiliria o yetacalas.

Fol neste mosmedilo gue o Falo Codkn Siarp . st mB o havie ratos,
walsrebisade wm rosdor come sguele, snormes, amescador, o el des Rates, Quansis s madher
frmkm e pé wobire wms cadeirn, agarrado so vidro com as baraias,
pritands histericamenie.

Fareodo jus b fama ela nko domonstron o menor emoer; s contrdrio, ris bs gargaibhs-
das. Pal buscar wms vassours, cagou o rate pels sala. conssguiu sncurrali-ke o lquidou-o
wem makores problemas. Pelto qus sjodou o hemem, sinds trémubs, & descer da cadeirs. ¥
il viu e obe segurave o viilro com as qaatre baratas. O que delxou-a assombrade: o que
prewdia el faxer com os pobres insetos™ Ou agquile ers um novo tipo de perversiof

Aguels alivra obo jd nem sabis o gue disor, Confessar qiso so irntava do derradolro rsgus
pars in seria um PrgUE, comme ele BOrA & constalavis, ela nko Unha
—hd—m-ﬂnmn‘nmmhmu AN joite orn mositnr o situagdo. B adomitic

uen viver com amsa mvalher sem meedo sra uma colsa ne minime anssdrontadons,
(s balge S s § Pusts LTI0FI080 0

Figura 5. Cronica a mulher se medo. Fonte: Cereja e Magalhdes, V. 1 (2015).
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Os dois ultimos tipos de relagdes descritas por Santaella (2012) sdo a
complementaridade (di-se quando a imagem e o texto tém a mesma importincia), ou seja, a
linguagem visual (imagem) integra-se a linguagem verbal (escrita), sendo que juntas
constituem o nivel informativo do texto. Por fim, hé a relac@o de discrepdncia ou contradicdo
(quando a combinacdo € equivocada ou desviante, pois, muitas vezes, a disposi¢do, lado a
lado, da imagem e do texto, ndo significa que se trata de adi¢ao de informacdes).

Essas classificacdes apresentadas por Santaella (2001; 2012) interessam para o estudo
desta tese, uma vez que todas essas linguagens/semioses podem estar presentes ou na
composi¢do de textos de géneros apresentados pelas coletaneas de textos das cole¢des de LDP
(com as limitagdes do impresso, por exemplo excluindo dudio e imagens em movimento) ou
nos OEDs voltados para leitura, como por exemplo, um infografico digital interativo que pode
tanto apresentar linguagem/semiose verbal-escrita (sistema semiético linguistico) quanto
linguagens visuais-sonoras (sistema semiético sonoro e visual), isto é, linguagens hibridas.

Todavia, comungo com Rojo (2013), para quem essas teorizagdes de modalidades de
linguagens, apresentadas por Santaella (2001), chamam excessivamente a atencdo as formas e
as relacoes entre as formas das diferentes linguagens/semioses em detrimento dos temas, das
significacdes e das possibilidades de hibridizacdo como fator que ajuda na constitui¢do da
significacdo e do tema desses enunciados, no sentido bakhtiniano do termo.

Contudo, por mais criticas que possam ser feitas a essas teorizagcdes, considero que
essas podem ajudar na compreensdo do processo de hibridizagdo de linguagens/semioses que
constitui os textos/enunciados contemporaneos, ja que se aproximam muito mais da produgdo,
recepcdo e circulacdo das linguagens do que da extensdo de uma gramética elaborada para
andlise do sistema semidtico linguistico e que fora estendida a outros modos de significaciao
(ROJO, 2013).

Posto isso, julgo pertinente aproximar a proposta de Santaella (2001; 2012) e Santaella
e Noth (2010[1997]) as teorizagdes feitas por Bakhtin e seu Circulo, por acreditar, assim como
Rojo (2013) e Brait (2013), que Bakhtin e seu Circulo podem oferecer ferramentas analiticas
flexiveis para andlise de textos/enunciados multissemidticos?®. Assim, essas possibilidades de

andlise da relacdo entre texto (verbal escrito) e imagem (linguagens/semioses visuais),

28 Na préoxima secdo, discuto de que modo as teorizagdes do Circulo de Bakhtin ajudam na compreensdo de
textos/enunciados multissemidticos.
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apresentadas por Santaella (2012), juntamente com os conceitos de intercalacdo e hibridismo,
descritos na préxima se¢do, constituirdo o conjunto de categorias destinado exclusivamente a

andlise dos textos de géneros multissemidticos presentes nos LDPs.

2.4 Géneros multissemidticos como available designs: hibridismo e intercalagdo nos textos

Bakhtin/Volochinov (1981[1929]), ao discutir a constitui¢do e o funcionamento da
lingua/linguagem, destaca que os usos que fazemos da linguagem ocorrem a partir de relacdes
concretas de interagdo (tanto do ponto de vista histérico, cultural, social quanto ideoldgico) a
partir de relacdes dialdgicas situadas em determinados ou campos sociais ou esferas de
comunicacao.

Para Bakhtin (2003[1952-1953/1979]), as esferas/campos sociais da atividade humana
estdo intrinsecamente relacionadas com a utilizacdo da lingua e € nesse sentido que o autor
concebe a ideia de enunciado em uma direcdo oposta aos estudos tradicionais da linguistica,
que o compreendiam em preceitos linguisticos/fraseolégicos € ndo como real unidade da
comunicacdo discursiva e ideoldgica (BAKHTIN, 2003[1952-1953/1979]).

Nesse sentido, o uso da linguagem efetua-se a partir de enunciados concretos e
enunciacoes — géneros do discurso orais, escritos, multissemioticos, mididticos,
hipermidiéticos e hibridos (LEMKE, 2010[1998]) — que irdo refletir as condi¢des especificas e
as finalidades de cada uma dessas esferas ou campo. Nesses termos, Bakhtin (2003[1952-
53/1979]) propde que a unidade da enunciagdo € o enunciado concreto € nido a
sentenca/oragdo como apontam os estudos tradicionais. Em outras palavras, a teoria
bakhtiniana preocupa-se com o processo socio-histérico-ideolégico da lingua, considerando os
sujeitos como agentes dialdgicos e sociais.

Para o pensador russo e seu circulo, tomar como foco de estudo as estruturas da lingua
(palavras, oragdes) reduz a compreensdo e a definicdo de enunciado que € situado sdcio-
historicamente (VOLOCHfNOV/BAKHTIN, 1981[1929]). Nesse sentido, os fatores
extraverbais sdo fundamentais para a compreensdo dos significados presentes nas
enunciagdes existentes no processo de intera¢do dos quais participamos.

Ainda segundo Bakhtin (2003[1952-53/1979]), a enunciacdo € o produto da interacdo
de dois individuos socialmente organizados, sendo que o outro ouvinte, ao perceber e

compreender o significado (linguistico) do discurso ocupa simultaneamente em relacio a ele
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uma atitude ativo-responsiva.

Nesses termos, para Volochinov/Bakhtin (1976[1926]), o discurso ndo ¢é
autossuficiente, ja que ele nasce de uma ‘“‘situacdo pragmatica extraverbal”, ligada ao que
Street (1984, 2003, 2012) e Heath (1982) denominam de praticas e eventos de letramentos
diversos. Nesse aspecto, as discussdes concernentes a compreensdo responsiva ativa
remetem, como ja apresentado nesta tese, a ideia de que essa ndo pode ser compreendida fora

do contexto extraverbal da vida, como visto acima.

Sobre contexto enunciativo, Volochinov/Bakhtin (1976[1926]) destaca trés elementos
que compdem a situacdo extraverbal, os quais sdo essenciais para a compreensdo do sentido
de um enunciado e para estabelecer a interacdo entre os interlocutores e para a no¢ao que se
defende nesta tese: 1) o horizonte espacial comum dos interlocutores (a unidade do visivel);
2) o conhecimento e a compreensdo comum da situagdo por parte dos interlocutores; e 3) sua
avaliagdo comum dessa situacao (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1976[1926], p. 5).

No caso particular do ensino de leitura de textos de géneros multissemioticos, esses
trés elementos sdo importantes, pois tornam autor e leitor “coparticipantes” que conhecem,
percebem e avaliam a situagdo na qual os textos e os discursos sdo produzidos de maneira, se
ndo igual, ou ao menos proxima, para que se estabeleca a interacio (ANGELO;
MENEGASSI, 2011) e a tomada da contrapalavra pelo leitor a partir do leu.

Cabe mencionar, como alertam Rojo (2013a) e Brait (2013), entre outros, que, muito
embora as discussdes do circulo de Bakhtin estejam relacionadas com a linguagem verbal, nas
teorizacoes desse autor ndo devem ser descartadas possibilidades de ampliacdo e
ressignificacdo de suas ideias para além dos textos verbais escritos, uma vez que o proprio
autor, ao discutir a no¢do de texto/enunciado, permite-nos pensa-lo ndo somente como um
conjunto de signos verbais, mas também constituido de outras semioses, pois “se tomarmos o
texto no sentido amplo de conjunto coerente de signos, entdo também as ciéncias da arte (a
musicologia, a teoria e a histéria das artes plasticas) se relacionam com textos (produtos da
arte)” (BAKHTIN, 2003[1952-53/1979)).

Nesse sentido, Rojo (2013a) utilizando-se de alguns desses conceitos, destaca que,
apesar do Circulo de Bakhtin, com sua vasta e fecunda producao tenha privilegiado “como era
de seu proprio tempo, o texto escrito, impresso, literario” (p. 19), apresenta conceitos e

categorias que focam a flexibilidade, o pluralismo e plurivocalidade dos enunciados e géneros
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do discurso.

E nessa direcio que nesta tese estabeleco uma relacio entre o conceito de géneros
discursivos de Bakhtin com o de available designs do GNL (1996), no sentido de que os
géneros podem ser compreendidos como recursos disponiveis para constru¢do de enunciacdes
e significacdes nos quais o querer-dizer ndo ser relaciona-se, exclusivamente, apenas uma
semiose, mas a partir da hibridizagdo e intercalacdo de linguagens, refletindo, também efeitos
de sentidos a partir da construcao sdcio-histdrica e ideoldgica desses enunciados.

Assim, os textos multissemidticos, enquanto enunciados concretos refletem as
condi¢des e finalidades de cada campo/esfera da atividade humana por meio do conteddo
temdtico, estilo e forma composicional, aspectos estes que estdo indissociavelmente
interligados no todo enunciativo-discursivo (BAKHTIN, 2003[1952/3-1979]).

Dessa maneira, na representacdo da Figura 6, Rojo (2013), apoiando-se em Bakhtin
(2003[1952/53-1979]), mostra-nos que os designs - available designs — (os géneros do
discurso) estdo disponiveis a partir de enunciacdes que ocorrem em praticas sociais situadas
da linguagem e ndo simplesmente a partir de ordens do discurso, como propunham os

pesquisadores do GNL.

Praticas de Linguagem | ) Situacao de Comunicacao
A

[ Esiera de circulacao \
Tempo e lugar historicos
Midias e tecnologias

(relagdes sociais)

Genero do urse Tema
(Available Designs) orma composicional (Modalidades)
Unidades semioticas (Estilo)

Figura 6. Elementos da teoria bakhtiniana dos géneros discursivos - revisitada. Fonte: Rojo (2013, p. 30).

Nessa releitura da compreensdo dos géneros do discurso como designs disponiveis, a
partir da proposta de entendimento das préticas de linguagem oferecida por Rojo (2013), faz-
se necessario salientar que, segundo a autora, o funcionamento das esferas/campos de

circulacdo dos discursos definird os participantes possiveis da enunciacdo (locutor e seus
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interlocutores) e as possibilidades de relagcdes sociais (interpessoais e institucionais), bem
como o conteddo temdtico para o funcionamento de uma esfera/campo, por exemplo, na
esfera escolar sdo comuns e recorrentes designs — available designs — variados e que servem
aos propositos dessa esfera e ndo de outras.

Todavia, como também nos faz lembrar Rojo (2013), a enunciagdo — e as significacdes
dela provenientes com seus temas — “ndo ¢ determinada mecanicamente pelo funcionamento
social das esferas/campos” (ROJO, 2013a, p. 28), ja que o que determinara a significagdo e o
tema de um enunciado/texto €, sobretudo, a apreciacdo de valor ou a avalia¢do axiologica
que os interlocutores fazem uns dos outros e de si mesmos, conforme defende
Volochinov/Bakhtin (1981[1929]).

E nesse sentido que as teorizagdes oriundas das discussdes de Bakhtin e seu Circulo a
respeito de hibridismo e intercalacdo tanto de géneros quanto de linguagens (BAKHTIN,
1988[1934/1935/1975]), conforme apontam Rojo (2012; 2013), Brait (2013); Grillo (2009;
2012), tém apresentado questdes tedrico-metodoldgicas desafiadoras aos géneros/enunciados
contemporaneos multissemidticos e hipermididticos. Todavia, como defende Rojo (2013),
esses desafios ndo podem ser encarados como impedimentos.

Para Brait (2013), por exemplo, as teorizacdes de Bakhtin e seu Circulo podem ajudar
na compreensdo da dimensdo verbo-visual de um enunciado, pois segundo a autora, é
importante reafirmar que as sugestdes tedrico-metodoldgicas que sustentam essa perspectiva
vém da compreensdo de que os estudos de Bakhtin e do Circulo constituem contribuigdes para
uma teoria da linguagem em geral e ndo somente para uma teoria da linguagem verbal, quer

oral ou escrita, pois como propde Campos (2012, p. 254)

no texto verbo-visual, por exemplo, a imagem se constréi nas relagdes dialdgicas,
tecendo valores e estabelecendo tensdo entre o leitor, o conteddo e a forma. Na
proposta bakhtiniana, ndo é possivel fragmentar o texto da esfera de circulacdo, de
producdo e de recep¢do, uma vez que esse conjunto € parte constitutiva do todo. O
texto é, portanto, entendido como um acontecimento da ordem do humano, que nele
interfere exatamente por ocupar um lugar posicionado no espago e no tempo,
assumindo a responsabilidade da assinatura.

Nesse sentido, hibridismo e intercalacdo sdo fendOmenos cada vez mais comuns na
constituigdo dos textos/enunciados multissemidticos contemporaneos. Esses conceitos,
discutidos por Bakhtin (1988[1934-35]) tém sido apontados como ferramentas analiticas que

ajudam na compreensdo de que textos de géneros multissemidticos ndao podem ser



84

compreendidos apenas pelo viés da caracterizacdo linguistica, i. e., apenas de forma
tipoldgica, pois como defende Lemke (2010[1998]): a construcdo de significados/sentidos ou
designs, conforme o GNL (1996), principalmente em/nos textos multissemidticos

contemporaneos, € realizada de forma multiplicativa e ndo apenas somativa,

os significados em outras midias ndo sdo fixos e aditivos (o significado da palavra
mais o significado da imagem), mas sim, multiplicativos (o significado da palavra se
modifica através do contexto imagético e o significado da imagem se modifica pelo
contexto textual) fazendo do todo algo muito maior do que a simples soma das
partes. (LEMKE, 2010[1998], p. 456).

Nesse sentido, os conceitos de hibridismo e intercalacdo sdo discutidos por Bakhtin
(1988[1934-35]) como mecanismos de grande relevancia para producdo do plurilinguismo
constitutivo do romance, pois, nesse género, pode existir a presenca de quaisquer géneros
(anotacdes de um didrio, cartas, poema, etc.), literdrios ou extraliterdrios, a partir do processo
de intercalagdo em que “conservam habitualmente a sua elasticidade estrutural, a sua
autonomia e a sua originalidade linguistica e estilistica” (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p.
124).

O autor destaca, ainda, que a intercalacdo de outros géneros no romance, permite, pois,
delimitar e distinguir fronteiras entre o discurso autoral e o(s) género(s) intercalados, sendo
possivel se diferenciar partes ou fragmentos de um género intercalado do fluxo do romance. Ja
o processo de hibridizacdo diz respeito, como salienta Bakhtin (1988[1934-35/1975]), a
mistura de linguagens sociais no interior de um unico enunciado, isto €, essa mistura
impossibilita a dissociacdo entre géneros/linguagens/semioses. Para o autor, esse processo é
constitutivo da linguagem e das linguas, ja que “pode-se realmente dizer que, no fundo, a
linguagem e as linguas se transformam historicamente por meio da hibridizacdo, da mistura
das diversas linguagens que coexistem”. (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p. 161).

Essas conceituagdes apresentadas por Bakhtin (1988[1934-35/1975]) sobre a
hibridizagdo como ““a mistura de duas linguagens sociais no interior de um unico enunciado”,
podem ser aproximadas das propostas feitas por Santaella (2001; 2012) para as relacdes entre
texto e imagem, ao discutir o hibridismo como sendo uma “mistura” ou um “cruzamento”
entre semioses € modos diferentes.

Para Brait (2013), as dimensdes verbo-visuais de um enunciado, ou seja, dimensao em

que tanto as linguagens verbais quanto as visuais desempenham papel constitutivo na
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producdo de efeitos de sentido, ndo podem ser separadas, sob pena de amputarmos uma parte
do plano de expressdo e, consequentemente, a compreensdo das formas de producdo de
sentido dos textos/enunciados, uma vez que ele se dd a ver/ler, simultaneamente pela
combinacdo/complementaridade das duas semioses.

A visdo de Brait (2013) torna-se significativa também para a compreensdo de parte do
objeto desta tese, todavia, amplio o que € proposto pela autora no sentido de que ndo s6 a
linguagem verbo-visual pode ser considerada e constituir um enunciado concreto articulado
por um projeto discursivo do qual participam, com a mesma forca e importancia, o verbal e o
visual, mas madaltiplas linguagens — multissemiose —, jd que essa ndo se relaciona
exclusivamente com o impresso, mas também e, se ndo, principalmente com o
digital/midiatico no qual podemos encontrar outras semioses, COmMoO a sonora, imagens em
movimentos, que articuladas e integradas, como verbal escrito - também visual, para Santaella
(2001) — constituem um determinado efeito de sentido no género em que estdo organizadas.

Cabe a ressalva de que, embora o cardter multissemidtico dos novos textos/enunciados,
marcados pelo hibridismo e/ou intercalacao de linguagens/semioses, midias seja um fator a ser
considerado nos efeitos de sentidos nos textos de gé€neros multissemioticos, ndo podemos
deixar de considerar, também, que esses géneros sdo realizados em praticas de linguagem
realizadas em determinadas praticas de letramentos, e, portanto, sdo géneros situados
sociocultural e historicamente e pertencente a determinadas esferas/campos ideoldgicos de
comunicacdo, que possibilitam e dinamizam existéncia desses géneros, interferindo
diretamente nas formas de producdo, circulacdo e recepg¢do deles.

Feita essa ressalva, cabe dizer que, de maneira inequivoca, as discussdes da teoria
bakhtiniana e de seu circulo t€ém a capacidade de abrigar, conforme destacar Melo (2014),
esses novos textos/enunciados com o hibridismo de linguagens/semioses que os compde, sem
forcar enquadres metodolégicos ou pretender classificagdes tipoldgicas, mas podem sim
ajudar no trabalho com novas praticas, capacidades e habilidades exigidas pelos
multiletramentos no trato tanto com a leitura quanto com a producdo desses novos textos que

surgem.

2.4.1 Leitura na perspectiva multissemidtica

A existéncia de multiplas linguagens sempre marcou o processo de comunicacdo e
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interacdo humana, todavia, o posicionamento de assumir outros sistemas semioticos, recursos
semidticos ou linguagens/semioses (ROJO, 2012; 2013a; SANTAELLA, 2001; LEMKE,
2010[1998]; 2009) como objetos de estudo tanto para leitura quanto para escrita é algo ainda
muito novo, considerando-se as transformacdes tecnoldgicas pelas quais a sociedade
hipermoderna est4 passando hoje (ROJO; PEIXOTO, 2015).

De fato, os textos/enunciados que circulam atualmente apresentam a integracdo de
linguagens que possibilita, a esses textos, novos modos de significacdo. Nesses termos,

consequentemente

o entrecruzamento de linguagens e o crescente espaco dedicado as semioses nao-
verbais tornaram-se um padrdo recorrente em varios géneros mais atuais. Isso pode
ser observado em propagandas institucionais, em textos expositivos de livros
didaticos das mais diversas disciplinas, em artigos de divulgagdo cientifica, em
cartilhas educativas, etc. A recorréncia a mistura do sistema verbal com imagens
para produzir sentido tem funcionado, nesses contextos, tanto como uma estratégia
persuasiva quanto como um facilitador do acesso a informagdao. (MENDONCA,
2010, p. 3).

Como visto, Mendonca (2010) defende que atualmente estamos inseridos em uma
sociedade cada vez mais multissemidtica e que dispde de multiplas linguagens que sdo usadas
na construcao de textos/enunciados e discursos em determinados géneros. Sobre isso, pode-se
dizer, também, que gracas ao fato de que hoje dispomos de novas tecnologias e ferramentas de
leitura e escrita (ROJO, 2013) que configuram a hibridizacdo de linguagens (verbal, imagens
estdticas e reconfiguradas computacionalmente, imagem em movimento, sons, dudio, etc.),
novos géneros estdo surgindo, os quais tém influenciado e modificado os modos de ler e
escrever contemporaneos, bem como apresentado novos desafios as teorias de letramento, aos
educadores e a escola (PAES DE BARROS; COSTA, 2012).

O que estamos vivenciando, portanto, como destaca Rojo (2008; 2009; 2013) é a
extrapolacdo desses géneros dos ambientes digitais para os impressos (por exemplo, no livro
diditico), sendo que esses novos géneros (multissemidticos) convocam noOvVOS
(multi)letramentos criticos na medida em que orquestram em sua composicdo imagens €
outras semioses, implicando multiplas formas de significar.

Nesse sentido, para as préticas de leitura no contexto escolar, considero, assim como
Rojo (2013a, p. 20) que "ja ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — € preciso coloca-

lo em relacio com um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (...) que o
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cercam, ou intercalam ou impregnam". Esses novos géneros impulsionam o surgimento de
letramentos multissemidticos que exigem também a reconfiguragcdo das préticas de ensino de
leitura nas escolas que ainda privilegiam, como j4 discutido, a leitura de textos/enunciados nos
quais predomina a modalidade verbal escrita da linguagem.

Nessa direcdo, se novos géneros estdo surgindo, novas praticas de leitura e
capacidades de leituras (multiletradas) também s3o necessdrias para compreensdo e
significacdo desses novos textos/enunciados que apresentam hibridizacdo e/ou intercalagdo de
linguagens. Dessa maneira, refletindo sobre as atuais demandas de leitura e escrita que tém
exigido dos leitores capacidades cada vez mais avancadas de letramento, por exemplo, atribuir
sentidos a textos multissemidticos quer sejam impressos ou digitais, Paes de Barros (2009, p.
161-162)%, a partir da abordagem tedrica enunciativo-discursiva de Bakhtin e de pressupostos
da Semidtica Social, apresenta em seu artigo Capacidades de leitura de textos multimodais
algumas estratégias de observacdo da multimodalidade, as quais, segundo a autora, sdo uteis
para leitura de géneros multimodais.

As discussoes feitas por Paes de Barros sdo pertinentes ao estudo de textos de géneros
multimodais®. Além disso, concordo também como Paes de Barros e Costa (2012) que, para
as préticas do letramento escolar, é necessdrio haver o ensino e aprendizagem de leituras
voltadas para um letramento visual, sendo necessario, nesse caso, “o desenvolvimento das
capacidades de atribuir significados as imagens em funcdo dos contextos histéricos em que
estas foram criadas e circulam” (p. 44).

Todavia, julgo que para o ensino e aprendizagem de leitura de géneros
multissemidticos, seja Util pensarmos também a partir de uma perspectiva multissemidtica que
considere multiletramentos (capacidades de leitura multissemidtica), mas vinculada as
perspectivas apresentadas anteriormente no capitulo 2 desta tese (leitura como
réplica/compreensdo responsiva ativa e leitura na perspectiva dos letramentos criticos), ja

que essas abordagens/perspectivas buscam compreender os textos/enunciados em praticas

29 Cabe ressaltar que autora ndo situa seu trabalho no campo tedérico nem dos estudos do letramento nem dos
multiletramentos. Todavia, trabalha com as teorizagdes bakhtinianas sobre leitura como compreensao responsiva
ativa, o que coaduna perfeitamente com a perspectiva tedrica seguida neste trabalho. Para discussao sobre
multimodalidade e estratégias de leitura para textos multimodais a autora langa mdo das discussdes de Van
Leeuwen (2004) e da Teoria Cognitiva da Aprendizagem Multimidia (TCAM) de Mayer (2001).

30 Filiada a perspectiva da Semidtica Social e a Gramdtica do Design Visual, a autora opta por utilizar a
expressdo “géneros multimodais”.
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socioculturalmente situadas de letramentos de diferentes ordens e ndo apenas suas
materialidades composicionais.

Nesse sentido, assim como Kleiman (2004, p. 22), que defende a necessidade de
pesquisas que possam mostrar a importancia dos textos multimodais (multissemioticos, em
nosso caso) e que objetivem o desenvolvimento de outros letramentos, os quais envolvem a
leitura de textos multissemidticos, defendo também que sdo necessdrias de serem
estabelecidas/propostas outras capacidades de leitura que considera a multissemiose dos textos
contempordneos. Assim, algumas capacidades de leitura podem ser pensadas a partir dessa

abordagem:

v Perceber/reconhecer outras linguagens/semioses como constitutivas na elaboragcdo de
sentidos em textos de géneros multissemidticos e que contribuem para compressao de certas
ideologias presentes nos textos;

v Reconhecer recursos semidticos/semioses que sdo usados nos textos/géneros,
articulando-os com contextos mais amplos para além do texto (significado desses recursos em

contextos institucionais, historicos, culturais especificos).

v Observar e selecionar elementos no design visual, no sentido de sistematizacdo de

informacdes relevantes a construcio da significacdo?!.

v Reconhecer e integrar linguagens/semioses diversas na organizacdo das informacdes,
através das quais o leitor constréi um todo de significa¢do para o género;

v Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando a partir das modalidades
de linguagens/semioses repeticdes ou substitui¢cdes que contribuem para a continuidade de um

texto;

v Identificar relagdes de intertextualidade (no nivel temdtico e discursivo), mas também
em relacio a nivel semidtico: como o texto é manifestacdo ndo sé de ordem verbal, mas de
qualquer natureza semidtica, constata-se que a intertextualidade ocorre também entre as

imagens e entre as semioses que constituem o texto/género multissemiotico.

31 Adaptadas de Paes de Barros (2005).
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v Reconhecer a hierarquizacdo das informagdes presentes nos textos de géneros
multissemidticos: hora algumas informacdes sdo mais salientes na semiose verbal, hora na
imagética e hora a integracdo dessas semioses direciona a significados multiplicativos, sempre
se reconhecimentos os objetivos da leitura, interesses do leitor.

Com base nessas capacidades de leitura, defendo que ndo basta o aluno (re)conhecer as
linguagens que constituem um texto/enunciado em um determinado género. E necessdria,
também, a compreensio de que as escolhas que o autor faz das linguagens que constituem o
género € 0 modo como as integra € as maneja-as relacionam-se, também, com situacdes

concretas de enunciaciio onde esse género circula ou circulars??

, com os parceiros do discurso,
com as apreciagdes de valor que os sujeitos fardo desses textos e de outros textos/enunciados a
partir dele. Ou seja, sdo necessdrias que essas capacidades do tratamento e reconhecimento da
multissemiose se relacionem com capacidades mais amplas de leituras que ndo podem ser
mensuradas exclusivamente pelos textos, mas a partir dele e seus contextos de significacdo a
partir das situacdes reais de uso da linguagem.

Nesses termos, penso que se trata de garantir que o ensino desenvolva diferentes
formas de uso das linguagens (ROJO, 2009), sendo proposto ao aluno, desse modo, que suas
praticas de leitura a partir de textos/enunciados que por eles sdo utilizados, sejam também
considerados no letramento escolar, j4 que a abordagem do letramento predominante na
atualidade enfoca que os usos da leitura e da escrita sdo parte das préticas socioculturais de
que fazem parte os falantes, trazendo as marcas das peculiaridades de cada situagdo
(MENDONCA, 2008), e que envolvem também multiletramentos.

No préximo capitulo, discuto de que forma alguns documentos oficiais tratam da

leitura e o reflexo desses documentos nos livros didaticos.

32 Em determinadas esferas da comunicagdo (BAKHTIN, 2003[1952-53/1979]) ou campos (PEIXOTO, 2001).
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3 DOCUMENTOS OFICIAIS E O LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES: O ESPACO
DA LEITURA NO ENSINO MEDIO

O objetivo deste capitulo é apresentar algumas discussdes critico-reflexivas a respeito
de orientacdes oferecidas por documentos oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio e, de forma mais especifica, a respeito do tratamento dispensado ao eixo de
leitura. O capitulo torna-se relevante no sentido de se entender o trabalho de leitura oferecido
pelos livros didaticos, no caso aqui especifico do Ensino Médio e seus atuais conteidos
multimidia OEDs, ja que esses documentos em maior ou menor grau apresentam influéncias
sobre a elaboracdo dos materiais didaticos que sdo submetidos a avaliagio do MEC??,

Nesse sentido, descrevo algumas orientagdes que sao oferecidas tanto por documentos
oficiais mais amplos, como os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM,
2000) quanto as Orientacdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (OCEM, 2006) e o
Guia do PNLD/ 2015. Por fim, discuto, de forma breve, algumas definicdes do que sdo
materiais digitais, iniciando a discussao pela defini¢do de Objetos (Digitais) de Aprendizagem

(OAs ou ODAS) e, posteriormente, sobre os OEDs do MEC.

3.1 Os PCNEM e as capacidades de leitura previstas para o ensino

Os PCNEM (2000), organizados pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica,
conjuntamente com a Coordenagao-Geral de Ensino Médio do MEC, na parte de Linguagem,
apresentam algumas orientagdes e também contradi¢des tanto tedricas quanto metodoldgicas
no que diz respeito as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos.

Nesse sentido, apresentando uma proposta de servir de estimulo e apoio a reflexao
sobre a pratica didria do professor, ao planejamento de suas aulas e ao desenvolvimento do
curriculo da escola, os PCNEM de 2000 orientam que as propostas de mudancas qualitativas
para o processo de ensino e aprendizagem, no Ensino Médio, devem partir de um conjunto de
disposi¢cdes e atitudes, tais como pesquisar, selecionar informacdes, analisar, sintetizar,

argumentar, negociar significados, cooperar.

3 Isso pode ser comprovado a partir do Manual do professor que acompanha as cole¢des de livros didatico, aqui
analisadas, no qual muitos autores esclarecem que suas obras atendem as orientagdes oferecidas pelos
documentos oficiais publicados pelo MEC, como os PCN do Ensino Médio e as Orientacdes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio.
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Esses encaminhamentos devem, também, favorecer o desenvolvimento de
competéncias que possibilitem ao aluno a participacdo no mundo social, incluindo-se ai a
cidadania, o trabalho e a continuidade dos estudos. (BRASIL, 2000). Para objetivar tais
competéncias, conforme o documento, a linguagem assume papel crucial de organizacdo e
sistematizagdo dos saberes/conhecimentos de forma interdisciplinar.

Nessa perspectiva, os PCNEM (2000) assumem concep¢des de linguagem que,
flutuam, divergem, oscilam e tornam o documento, em certos momentos, bastante confuso em
algumas partes, apesar de apresentarem alguns encaminhamentos quanto ao ensino de
lingua(gem). Em um primeiro momento, por exemplo, apresenta-se, nesse documento, uma
abordagem sociocultural de linguagem, deixando-se claro que os significados sobre os saberes
sdo apreendidos de forma coletiva e compartilhada, mas a partir de sistemas arbitrdrios de
representacdo®, que variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em
sociedade (BRASIL, 2000).

Posteriormente, a linguagem € entendida a partir de uma perspectiva cognitivista, vista
como uma herancga social e compreendida, também, a partir de aspectos de individualizagdo,
sendo que “uma vez assimilada, envolve os individuos e faz com que as estruturas mentais,
emocionais e perceptivas sejam reguladas pelo seu simbolismo” (p.5-6).

Ainda ao longo do texto dos PCNEM, apresenta-se uma terceira concepcdo de
linguagem, que considera as condi¢des de producdo dos textos e discursos e a seus contextos e
ideologias. Essa concepc¢do estd fundamentada na perspectiva enunciativo/dialogica de
linguagem (de base bakhtiniana). Por exemplo, o documento, ao explicar a ideia de
compreensdo em sentido amplo, isto é, como uma constru¢do a partir de uma perspectiva
enunciativa, apresenta forte dialogismo com a ideia de compreensdo ativo-responsiva de
Bakhtin/Volochinov  (1981[1929) e Bakhtin (2003[1952-3/1979]) ao destacar que
“compreender a lingua ¢é saber avaliar e interpretar o ato interlocutivo, julgar, tomar uma
posicdo consciente e responsavel pelo que se fala/escreve. Toda fala/escrita € histérica e
socialmente situada, sua atualizagdo demanda uma ética” (BRASIL, 2000, p. 143).

Porém, apesar de apresentar essa visdo enunciativa de linguagem e lingua, que,

embora interessante, carece de adequacdo ao pretendido contexto de circulagdo do texto: a

4 . . fs C

3 Rojo e Moita-Lopes (2004) estabelecem uma critica a essa visao do documento, esclarecendo que nem todas
as linguagens se organizam por signos ou sistemas arbitrarios. Muitas sdo simbolicas e pelo menos parcialmente
motivadas, como € o caso das imagens e das linguagens das artes plasticas.
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escola (ROJO; MOITA-LOPES, 2004), o restante do texto referencial, mas especificamente
na drea de Linguagens, apresenta-se numa linguagem bastante hermética, tedrica e sem a
preocupacio de operacionalizagdo ou de exemplificagdo para a constitui¢do de um curriculo,
no plano escolar, que possa ser situado, flexivel e interdisciplinar como o pretendido (ROJO;
MOITA-LOPES, 2004).

Ha, nesse sentido, duas abordagens mais predominantes de linguagens nos PCNEM,
sendo uma cognitivista e outra sociointeracionista de base enunciativo-discursiva/dialégica
(JURADO; ROJO, 2006). Além disso, de forma incisiva, o documento faz, em varios
momentos, a equivaléncia entre simbolos e cddigos a no¢do de linguagens, porém de forma
ampla e de maneira pouco esclarecedora.

Essa mesma flutuagdo de concepgdes de linguagem perpassa nas defini¢des de texto
assumidas pelo documento, uma vez que em determinados momentos esse é compreendido
apenas como um afo comunicativo no sentido lato senso do termo, isto ¢, “a unidade basica
da linguagem verbal® € o texto, compreendido como a fala e o discurso que se produz, ¢ a
funcao comunicativa, o principal eixo de sua atualizacdo e a razdo do ato linguistico” (p.
139), como se no texto todos os sentidos estivessem presentes, cabendo ao leitor apenas a
extracdo desses significados.

Em outros momentos, o texto € visto como um evento socio-historico, cultural e
situado, pois “o texto so existe na sociedade e é produto de uma histdria social e cultural,
unico em cada contexto, porque marca o didlogo entre os interlocutores que o produzem e
entre os outros textos que o compdem” (p. 139).

Nessa medida, apesar de assumirem algumas discussdes a respeito da linguagem pelo
viés enunciativo-dial6gico, os PCNEM ndo apresentam orientac¢des claras a respeito da nogao
de géneros discursivos, como um eixo condutor das préticas de ensino e aprendizagem na
disciplina de Lingua Portuguesa. Apesar disso, o documento ora destaca o estudo dos géneros
e seus modos de organizacdo, relacionando isso aos usos da linguagem e ora destaca a
flexibilidade dos géneros a partir também dos usos sociais.

Quanto a questdo da multiplicidade de linguagens/semioses, os PCNEM (2000)
também deixam a desejar, pois ao tratar dessas, apesar de mencionar poucas vezes outras

linguagens/semioses no trabalho tanto da drea Linguagens quanto na disciplina de Lingua

35 A . ~ . L
Enfase adicional nossa em ambas as observacdes a respeito das defini¢des de texto no documento.
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Portuguesa, o documento dar énfase ao sistema linguistico oral e escrito ao invés de tratar das
diversas linguagens/semioses que se apresentam sempre em textos e discursos
multissemidticos — tanto nos impressos como em ambientes digitais multimididticos, estes
dltimos j4 existentes a época de elaboracdo e langamento do documento.

Com relacdo ao ensino de leitura, por apresentar alto grau de generalizacdes como ja
mencionado, hd poucas orientacdes quanto a esse eixo de ensino e de que modo poderia
figurar no curriculo do Ensino Médio. Todavia, em funcdo da flutuacdo de concepcdes de
linguagem, vemos que os PCNEM (2000) apresentam uma proposta hibrida de ensino de
leitura (DUARTE; BETH MARCUSCH]I, 2011; JURADO; ROJO, 2006), pois ora apresentam

a leitura como capacidade cognitiva,

a linguagem ¢ uma heranga social, uma “realidade primeira”, que, uma vez
assimilada, envolve os individuos e faz com que as estruturas mentais,
emocionais e perceptivas sejam reguladas pelo seu simbolismo (p. 125). A
linguagem verbal € um dos meios que o homem possui para representar, organizar
e transmitir de forma especifica o pensamento (p. 125-126).3

E, em outros momentos, mesmo que de forma fragmentada, caracterizam a leitura
como uma ag¢ao ativo-responsiva, pois conforme o documento “compreender a lingua ¢ saber
avaliar e interpretar o ato interlocutivo, julgar, tomar uma posi¢do consciente e responsavel
pelo que se fala/escreve” (BRASIL, 2000, p. 143). H4, portanto, orientagdes que encaminham
para o ensino de leitura em que o leitor € visto como sujeito psicolégico, dono da sua vontade
(KOCH; ELIAS, 2006), mas também um sujeito ativo e dialdgico, que cria e recria
significados aos textos e discursos, recuperando do contexto histdrico, social e cultural
condi¢des para interpretacdo e compreensao, na medida em que interage com o outro e que
constréi sua identidade na relagdo com o outro.

Quanto ao trabalho mais especifico com os textos/enunciados multissemioticos, na
macrodarea — Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias — apesar de existir referéncias, em
alguns momentos as multiplas linguagens e ao papel dessas para o ensino e ao modo de
organizagdo dessas em sistemas de linguagem (verbal e ndo verbal e seus cruzamentos verbo-
visuais, audiovisuais, dudio-verbo-visuais, etc.), o documento apresenta a compreensao, se
ndo errdnea, no minimo confusa, de que a hibridizacdo entre essas linguagens ocorre a partir

da “estrutura simbdlica da comunicag¢do visual e/ou gestual como da verbal e constituem

36 Grifos nossos.
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sistemas arbitrdrios de sentido e comunicacdo®”” (BRASIL, 1999, p. 6).

Ja no que diz respeito as competéncias da disciplina de Lingua Portuguesa, nessa
também nao ha muitos encaminhamentos para a operacionalizacdo do trabalho com outras
linguagens/semioses além daquelas que compdem o sistema linguistico (oral e escrito), sendo
muito estranho, para um documento que ajudard na composicio de um curriculo
interdisciplinar voltado para o Ensino Médio e que apresenta, certa influéncia sobre a
elaboragcdo de livros didaticos, a ideia de que competéncias tais como: realizar produgdes
artisticas, apreciar produtos de arte, analisar, refletir, respeitar e preservar as diversas
manifestacdes da arte — em suas multiplas linguagens — fiquem restritas a disciplina de Artes
como propdem os PCNEM e ndo na relacdo interdisciplinar da area.

No Quadro 3, sintetizo algumas “orientacdes” em relacdo as concepgdes de linguagem,
linguagens/semioses, leitura e formacdo de leitor que estdo subjacentes/implicitas nos

PCNEM (2000), mas de forma pouca esclarecedora:

EIX0S ORIENTACOES

Mistura de concepgdes: cognitivista € sociointeracionista da
linguagem (esta tltima de base enunciativa bakhtiniana) que
compromete a compreensdo do documento, bem como
encaminhamentos possiveis para a operacionalizacdo de um curriculo
para o ensino médio.

Concepgdo de
linguagem

Linguagens/semioses Restri¢do e predominincia da abordagem da linguagem verbal
(oral ou escrita).

) Duas abordagens: leitura como processo de cognicao
Leitura (capacidades cognitivas e metacognitivas) e como um ato
interlocutivo, dialgico, como atitude ativo-responsiva.

Leitor que avalia, interpreta, julga, toma posicdo consciente
frente ao que leu de forma ativo-responsiva em relacdo aos discursos
e ideologias. Todavia, € um leitor fragmentado de acordo com a
organizacao do documento: primeiro o leitor realiza a representagdo e
Formagdo de leitor | .omynicacdo do que ler (capacidades cognitivas e metacognitivas) e
depois realiza a investigacdo e compreensdo a partir da andlise de
recursos da lingua(gem) para somente no final, realizar a
contextualizacdo sociocultural da leitura, ou seja, atribuir uma

contrapalavra de forma critica e reflexiva ao leu.

Sem referéncia direta para trabalhar tanto a produg@o quanto a
leitura de géneros de letramentos multissemidticos na parte de Lingua
Portuguesa. Porém, mensura-se algumas competéncias em relacdo a

Textos/enunciados
multissemioticos

37 Adicional nosso.
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producdo de textos/enunciados multissemidticos na disciplina de
Artes.

Quadro 3. Orientagdes quanto a operacionaliza¢éo do curriculo do Ensino Médio a partir dos PCNEM.

Em sintese, os letramentos multissemiéticos (ROJO; MOITA-LOPES, 2004, ROJO,
2009), que envolvem textos de géneros multissemiodticos e que estdo diretamente relacionados
com o mundo do trabalho e da cidadania, pouco tém espago nas discussdes/orientacdes dos
PCNEM na 4rea de Linguagens, Cédigo e suas Tecnologias e, portanto, também nio se
relacionam com o eixo de leitura para o trabalho/ensino de capacidades de leitoras que possam

considerar a multissemiose nesses textos.

32 As OCNEM e o ensino de leitura: letramento critico/protagonistas e géneros
multissemioticos

As Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006)
constituem-se como um amplo conjunto de reflexdes a respeito do ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa, Literatura e Lingua Estrangeira (Inglés) no Ensino Médio. Esse
documento apresenta como finalidades orientar a pritica docente e oferecer alternativas
didatico-pedagdgicas para a estruturacdo/operacionalizacdo do curriculo para esse nivel de
ensino, tal como os PCNEM.

Ainda assumindo a nomenclatura de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias®®, as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM) apresentam e, em certa medida,
seguem, as orientacdes/recomendacdes feitas por Rojo e Moita-Lopes (2004)* para o trabalho
pedagdgico com Lingua Portuguesa e podem ser considerar as orientacdes mais claras e
especificas nos ultimos 10 anos voltadas para o EM.

Além disso, essa proposta orientadora apresenta, como defendem Duarte e Beth

38 De acordo Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012, a expressdo Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias passa ser apenas Linguagens para se referir a drea que, interdisciplinarmente, abre-se para as
disciplinas: a) Lingua Portuguesa; b) Lingua Materna, para populag¢des indigenas; c) Lingua Estrangeira
moderna; d) Arte, em suas diferentes linguagens: cé€nicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical; e) Educagao
Fisica.

39 Numa critica aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM, 2000) e aos PCN+ (2002)

Rojo e Moita Lopes (2004) no documento “Linguagens, cddigos e suas tecnologias” levantam problemas que
precisavam ser mais bem debatidos para alinhavar uma politica linguistica no Brasil no que diz respeito ao
ensino. Os autores mostram inimeras lacunas apresentadas por esses dois documentos — algumas delas
retomadas ja aqui —, mas também apontam alguns direcionamentos que foram, a meu ver, em certa medida
incorporados pelas OCNEM de 2006.
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Marcuschi (2011), uma visdo integrada da leitura com os demais eixos de ensino, tal como
proposto pelos PCN (1998) do Ensino Fundamental. Apesar disso, as OCNEM ainda fazem a
separacdo histérica que o curriculo brasileiro de Ensino Médio apresenta: contetidos de
Lingua Portuguesa e de Literatura, sendo apresentadas as disciplinas em capitulos distintos,
sugerindo-se, assim, uma divisdo no exercicio da disciplina (aulas de lingua e aulas de
literatura, como j4 sustentado pelo curriculo escolar).

Se por um lado os PCNEM e os PCN+*’ nfio chamavam atenco para os conceitos de
letramento, letramentos multiplos e multiletramentos, nas OCNEM esses termos/conceitos
ganham nao s6 lugar de destaque, mas também mostram a necessidade de se refletir e repensar
o ensino de linguas a partir de situacdes contextualizadas/situadas. Para isso, o documento
assume que a multiplicidade de linguagens, no trabalho com a leitura e com a escrita, prevé ao

aluno do Ensino Médio que ao longo de sua formacgdo escolar ele possa

conviver, de forma nio sé critica mas também lidica, com situacdes de producio e
de leitura de textos, atualizados em diferentes suportes e sistemas de linguagem —
escrito, oral, imagético, digital, etc. —, de modo que conheca — use e compreenda — a
multiplicidade de linguagens que ambientam as priticas de letramento
multissemidtico em emergéncia em nossa sociedade, geradas nas (e pelas) diferentes
esferas das atividades sociais — literdria, cientifica, publicitdria, religiosa, juridica,
burocrética, cultural, politica, econdmica, mididtica, esportiva, etc. (BRASIL, 2006,
p. 32).

O documento, além disso, chamam aten¢do para no¢do de que todo uso da linguagem €
situado, isto é, logo no texto introdutério, deixa-se claro a compreensdo de que os
significados, atribuidos aos textos e discursos, sdo/devem ser considerados no tratamento
escolar a partir ndo somente da materialidade linguistica, mas, sobretudo, com base em
contextualizacdes mais amplas que podem possibilitar situar os discursos a que somos
expostos. Destaca-se, também, a necessidade de se recuperar a situacionalidade social, o
contexto de produgdo e interpretacdo, ou seja, quem escreveu, com que propoésito, onde foi
publicado, quando, quem era o interlocutor projetado (ROJO; MOITA-LOPES, 2004;
OCNEM, 2006).

Nesse sentido, uma das primeiras orientagdes apresentadas pelo documento salienta

40 Considero que os PCN+ em relacdo aos dois documentos analisados, apresenta pouco impacto no curriculo do
EM, devido a isso ndo apresento discussdes a respeito dele nesta tese. Recomendo a leitura de Rojo e Moita-
Lopes (2004) a respeito.
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que ao estudante do Ensino Médio seja-lhe garantida “a preparagdo bdsica para o
prosseguimento dos estudos, para a inser¢do no mundo do trabalho e para o exercicio
cotidiano da cidadania, em sintonia com as necessidades politico-sociais de seu tempo”
(BRASIL, 2006) e que as a¢des, realizadas na disciplina Lingua Portuguesa, no contexto do
Ensino Médio, possam propiciar ao aluno o “refinamento de habilidades de leitura e de
escrita, de fala e de escuta”. (p.18).

Para que essas orientagdes se efetivem a partir do curriculo, das agdes e situagdes de
aprendizagem em sala de aula, as OCNEM deixam claro que, por parte do professor e da
escola, hd a necessidade tanto de ampliacdo continua de saberes relativos a configuracdo, ao
funcionamento e a circulacdo dos textos sociais, quanto o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo sistematica e situada sobre a lingua e a linguagem a partir de situacdes concretas de
usos sociais.

Assim, sustentadas a partir de discussdes tanto tedricas quanto metodoldgicas,
advindas do campo da Linguistica Aplicada e das contribuicdes dessa drea, nos ultimos anos
para as praticas de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua materna, as
OCNEM assumem como concep¢do de lingua(gem) a perspectiva sociointeracionista,
admitindo a relevancia de se considerar que a producdo de sentido em préticas orais, escritas e
multissemidtica estd relacionada com as diferentes instancias sociais e com as situagdes de
interac@o que nelas ocorre.

Além disso, € valido destacar que, ao assumir essa concep¢do de lingua(gem), as
orientagdes oferecem aos professores — novamente leitores em potencial — implicacdes
praticas para o tratamento com os objetos de ensino nas préticas do letramento escolar, pois a
partir dessa visao de linguagem, os alunos, com a mediacdo do professor, podem aprender ndao
sO na prética escolar, mas transpor para fora dela também, artificios de escolhas éticas para
lidar com os discursos com os quais estdo em contato e que circulam socialmente, podendo
aprender, assim, a problematizarem discursos hegemonicos da globalizacdo e os significados
antiéticos que desrespeitem as diferencas tanto culturais quanto identitarias (MOITA-LOPES,
2006;2002).

Dessa maneira, as OCNEM ao assumirem a visdo/abordagem sociointeracionista de
linguagem, chamam também a atencao para fato de que trabalhar com textos e discursos, nas
praticas do letramento escolar, ndo significa apenas tratar da identificacdo e da classificacdo

de marcas ou estruturas linguisticas, ou seja, € necessario considerar que hd muitos outros
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elementos que devem ser vistos e considerados no trato com os textos/enunciados e com os

discursos a partir de dimensdes tais como

(a) linguistica, vinculada, portanto, aos recursos linguisticos em uso (fonolégicos,
morfoldgicos, sintdticos e lexicais);

(b) textual, ligada, assim, a configuragdao do texto, em gé€neros discursivos ou em
sequéncias textuais (narrativa, argumentativa, descritiva, injuntiva, dialogal);

(c) sociopragmatica e discursiva, relacionada, por conseguinte: aos interlocutores;
a seus papéis sociais (por exemplo, pai/filho, professor/aluno, médico/paciente,
namorado/namorada, irmaos, amigos, etc., que envolvem relagdes assimétricas e/ou
simétricas); as suas motivagdes € a seus propdsitos na interacdo (como produtores
e/ou receptores do texto); as restricdes da situag@o (instituicdo em que ocorre, Ambito
da interacdo (privado ou publico), modalidade usada (escrita ou falada), tecnologia
implicada, etc.); a0 momento social e histérico em que se encontram engajados nao
s6 os interlocutores como também outros sujeitos, grupos ou comunidades que
eventualmente estejam afeitos a situagdo em que emerge o texto;

(d) cognitivo-conceitual, associada aos conhecimentos sobre o mundo — objetos,
seres, fatos, fenOmenos, acontecimentos, etc. — que envolvem os conceitos e suas

inter-relacdes. (BRASIL, 2006, p. 21-22).

Por essas orientagdes apresentadas no documento, vemos que além de estarem
fundamentadas em uma concepcdo mais clara de linguagem, as OCNEM defendem que
nossas agoes, realizadas pela linguagem, estdo situadas socio-historicamente em diferentes

praticas e eventos de letramentos, ja que é

na interacdo em diferentes instituicdes sociais (a familia, o grupo de amigos, as
comunidades de bairro, as igrejas, a escola, o trabalho, as associacdes, etc.) que o
sujeito aprende e apreende as formas de funcionamento da lingua e os modos de
manifestagdo da linguagem; ao fazé-lo, vai construindo seus conhecimentos relativos

aos usos da lingua e da linguagem em diferentes situacdes. (BRASIL, 2006, p. 24).

E nesse sentido de priticas situadas, assumidas pelo documento para o ensino de
Lingua Portuguesa, que toda e qualquer situagdo de interagdo € co-construida entre os sujeitos,
sendo que tanto alunos quanto professores sdo vistos como sujeitos cujas experiéncias se
constroem num espaco social e num tempo histérico e, ao fazerem uso da lingua e da
linguagem, assumem propdsitos distintos, bem como diferentes configuragdes em fungdo de
um querer-dizer (BAKHTIN, 2003[1952-3/1979]) que € marcado tanto discursivamente
quanto ideologicamente.

Dessa maneira, as OCNEM defendem que o papel da disciplina Lingua Portuguesa € o

de possibilitar, por meio de procedimentos sistematicos e praticos, o desenvolvimento de
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acoes de producgdo de linguagem em diferentes situagdes de interagdo. Para isso, o documento
sugere que a logica de uma proposta de ensino e de aprendizagem deve promover letramentos
multiplos, tendo a leitura e a escrita como ferramentas de empoderamento e inclusao social.
(BRASIL, 2006).

Claro estd, portanto, que ao assumirem a visdo/concepc¢do sociointeracionista de
linguagem como norteadora do ensino no curriculo do Ensino Médio, as OCNEM destacam o
reconhecimento de que “as praticas de linguagem a serem tomadas no espago da escola nao se
restringem a palavra escrita nem se filiam apenas aos padrdes socioculturais hegemonicos”
(BRASIL, 2006, p. 28), isto &, o professor pode e deve procurar resgatar do contexto das
comunidades em que a escola estd inserida praticas de linguagem e os respectivos textos que
melhor representam sua realidade, ndo primando apenas por uma outra modalidade, mas
também por textos/enunciados multissemioticos.

Para defender essa visdo, o documento propde que a abordagem social do letramento
seja um dos eixos de operacionalizacdo do curriculo e que guie as préticas de ensino e
aprendizagem no espacgo escolar, tal como defendidos pelos NEL, ja discutidos nesta tese.
Ainda para o desenvolvimento dessa perspectiva situada de ensino, o documento chama
atencdo da escola para que ela considere as préticas de linguagem que envolvem a palavra
escrita e/ou diferentes sistemas semidticos — sejam do proprio sistema escolar ou de contextos
ndo escolares — isto €, que leve em consideracdo como propdem Barton e Hamilton (1998),
Hamilton (2000a) e Rojo (2009) tantos os letramentos dominantes quanto os letramentos
vernaculares ou locais e as implicacdes ideoldgicas deles decorrentes.

Assim, de acordo com o documento

trata-se, assim, ndo apenas de considerar as trajetérias dos alunos, vinculadas as
praticas dos grupos sociais dos quais participam, como também de possibilitar sua
insercdo efetiva em novas esferas sociais, segundo seus anseios como profissionais e
cidadaos. Trata-se, noutros termos, de possibilitar que os alunos possam,
efetivamente, assumir uma postura reflexiva que lhes permita tomar consciéncia de
sua condicdo e da condig¢do de sua comunidade em relagdo ao universo das praticas
letradas de nossa sociedade para poder atuar nelas de forma ativa, como
protagonistas na ac¢do coletiva. (BRASIL, 2006, p.29).

Nesse sentido, como proposto pelas OCNEM, a escola que se pretende efetivamente
ser inclusiva e aberta a diversidade e que queria um aluno protagonista e autbnomo em suas

acoes de aprendizagem, ndo pode ater-se mais somente aos letramentos da letra ou
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convencionais (ROJO; BARBOSA, 2014a), mas deve, isso sim, abrir-se para os
multiletramentos, que envolvendo uma enorme variacdo de midias, constroem-se de forma
multissemidtica e hibrida — por exemplo, os géneros multissemidticos e hipermididticos na
imprensa ou na internet, por videos e filmes, etc. — que podem e devem ser tomados como
objetos de ensino a partir de uma correta transposi¢do didatica e didatizacdo, sendo
sustentados por uma clara teoria de aprendizagem.

O documento chama a atengdo, também, para a necessidade do estudo da
multimodalidade constitutiva dos textos/enunciados contemporaneos, deixando claro que a
escola de EM deve assumir as mdltiplas linguagens que estdo presentes hoje nas préticas de
uso da linguagem, tanto nos textos digitais quanto nos impressos. Nesse sentido, as OCNEM
defendem que o conceito de Multiletramentos, conforme ja discutido nesta tese, pode ser util
para o curriculo no sentido de dar conta da extrema complexidade desses novos e complexos
usos da linguagem por novas comunidades de pratica (BRASIL, 2006).

O documento deixa claro, ainda, que ndo se trata apenas de acrescentar mais termos
técnicos ao vocabuldrio profissional da area, nem se trata de simplesmente promover a
comunicacdo mediada por computador quando o acesso a essa tecnologia ainda estd restrito
em nossas escolas, mas sim, em outros termos, trata-se de promover uma reflexdo critica
sobre conceitos de linguagem e de ensino ja arraigados, em face da necessidade de (re)pensar
e agir perante a exclusdo sociocultural e linguistica (BRASIL, 2006) que muitos alunos ainda
sofrem no contexto do letramento escolar brasileiro.

Essas abordagens tedricas (letramentos situados e multiletramentos) também sdo
sugeridas pelo documento para fundamentar, juntamente com conceito de letramento critico
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; NORTON, 2007; MONTE MOR, 2012), um
ensino de leitura que objetiva formar leitores como participantes ativos no processo de leitura
e que deixem de ‘“aceitar passivamente a mensagem do texto para questionar, examinar €
desafiar as relagdes de poder” expressas pelos textos (MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004, p.
14).

Nessa diregdo, o documento salienta que “nesse trabalho de leitura que visa ao
letramento critico, ganham énfase as representacdes e as andlises a respeito de diferencas, tais
como: raciais, sexuais, de género e as indagacdes sobre quem ganha ou perde em
determinadas relagdes sociais”. (BRASIL, 2006, p. 116).

Assim, o perfil que se traca para o alunado do Ensino Médio, na disciplina Lingua
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Portuguesa, segundo as OCNEM (BRASIL, 2006, p. 32-34), € um leitor critico e protagonista

em diversas praticas e eventos de letramentos, como se pode observar no quadro 4:

QUADRO DE ORIENTACOES PARA FORMACAO DE LEITOR

— Conviver com situagdes de
producdo e leitura de textos atualizados em
diferentes suportes e sistemas de linguagem
que lhe permitam conhecer a multiplicidade
de linguagens que ambientam as préticas de
letramento multissemiético em emergéncia
em nossa sociedade;

- Conviver com situagdes de
producdo escrita, oral e imagética, de leitura
e de escuta, que lhe propiciem uma insercao
em praticas de linguagem em que sdo
colocados em funcionamento textos que
exigem da parte do aluno conhecimentos
distintos daqueles usados em situagdes de
interacdo informais (linguistica, textual e
pragmética) por meio das quais se procure

— Construir habilidades e
conhecimentos que o capacitem a refletir
sobre os usos da lingua(gem) nos textos e
sobre fatores que concorrem para sua
variacdo e variabilidade, seja a linguistica,

seja a textual, seja a pragmdtica e
ideoldgica;

— Ter acesso a préticas de leitura do
dominio literdrio, que lhe permita

estabelecer didlogos (e sentidos) com o0s
textos lidos. Ou seja, a leitura deve dar-se
em situagdes significativas de interacdo
entre o aluno e os autores lidos, os discursos
e as vozes que ali emergirem, viabilizando,
assim, a possibilidade de multiplas leituras e
a constru¢do de vdrios sentidos.

assegurar a autonomia do texto em relacio
ao contexto de situacdo imediato.

Quadro 4. Perfil geral do aluno do Ensino Médio, drea de Linguagem, Cédigos e Suas Tecnologias, conforme as
OCNEM. Fonte: Brasil (2006 p. 32-34).

Em termos de ac¢des para a operacionalizacdo do curriculo do EM ¢ visivel, quanto a
concepcdo de linguagem, linguagens/semioses, leitura e formacdo de leitor que as OCNEM

assumem orientagdes tais como:

EIXOS ORIENTACOES

Sociointeracionista e uso situado da lingua(gem) a partir
de praticas de leitura e escrita que envolvem letramentos
multiplos, situados e multissemidticos (multiletramentos
impressos e digitais).

Abertura e reconhecimento da multissemiose constitutiva
dos textos contemporaneos e da importancia do hibridismo de
linguagens (inter-relagdo de texto verbal, visual e sonoro para o
ensino tanto da leitura quanto da producao multissemiotica).

Leitura a partir de eventos e situagdes significativas de
interacdo, interlocu¢do e posicionamento critico entre o aluno,
textos, autores lidos, discursos e vozes que emergirem,
viabilizando, assim, a possibilidade de multiplas leituras e a
construcdo de vdrios sentidos.

Concepgao de
linguagem

Linguagens/semioses

Leitura
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Leitor critico, multissemidtico e ativo-responsivo frente
aos textos e aos discursos que estdo situados em praticas de
Formagdo de leitor | Multiletramentos (tanto miltiplos quanto multissemidticos). Ha,
portanto, a inten¢do de se formar um leitor critico que, além de
compreender os multiplos sentidos dos textos, percebe as marcas
de valores, inten¢des e ideologias neles presentes.

Reconhecimento do hibridismo de linguagens/semioses
no trabalho com as miltiplas linguagens e com os géneros
discursivos e a relevancia de serem consideradas no processo de
formacdo do aluno, a partir das diferentes dimensdes implicadas
na producdo de sentidos.

Quadro 5. Orientagdes quanto a operacionalizacio do curriculo do Ensino Médio a partir dos OCNEM (2006).

Textos/enunciados
multissemioticos

Nesse sentido, as discussOes e reflexdes feitas pelas OCNEM (2006) para
operacionalizacdo do curriculo do EM abriram espaco para a revisdo e alteracdes de alguns
pontos em relagdo aos objetivos e objetos de ensino de Lingua Portuguesa nessa modalidade

de ensino e que em alguma medida também impactaram os livros didéticos de LP.

3.3 O livro didatico do Ensino Médio e os OEDs

Ap6s ter sido negligenciado, tanto pelos historiadores quanto pelos biblidgrafos, os
livros didaticos vém suscitando um vivo interesse entre os pesquisadores de uns
trinta anos para cd. Desde entdo, a histéria dos livros e das edi¢cdes didaticas passou a
constituir um dominio de pesquisa em pleno desenvolvimento, em um nimero cada
vez maior de paises, e seria pouco realista pretender tracar um estado da arte
exaustivo sobre o que foi feito e escrito e, mais ainda, do que se pesquisa e se
escreve atualmente pelo mundo. (CHOPPIN, 2004, p. 549).

Negligenciados como objetos de pesquisa e esquecidos por historiadores e
biblidgrafos, como assevera Choppin (2004), os Livros Didaticos (LDs), tal como a fénix, nos
ultimos 30 anos, “renasceram” e se constituiram como um objeto de investigacdo sobre o qual
inimeros sao os olhares dispensados. Esses materiais deixam de ser um tema de pouquissimos
estudos, como lamentava Marisa Lajolo em 1982, e se tornaram objeto de estudo e discussao
de vérias teses, livros, artigos e projetos de pesquisa em todo Brasil (BUNZEN, 2001), ndo s6
na drea de Educacdo, Linguistica, Linguistica Aplicada, mas também em Sociologia, Historia,
entre outras dreas.

Nesse sentido, Bunzen (2001) e Razzini (2001), j4 no inicio dos anos 2000,
apresentavam discussdes em seus trabalhos sobre o estado da arte a respeito dessas pesquisas

que tratavam de materiais didéticos, em especial sobre os LDP, demonstrando como estava o
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campo de pesquisa desses materiais.

Para Bunzen (2001), por exemplo, estudar o LDP pode parecer, para alguns, “chover
no molhado”, pois inimeras foram/sao as producdes a respeito desse objeto de investigagao,
bem como indmeros sdo os mistérios j4 desvendados sobre ele, porém ainda hi o que
dizer/pesquisar a respeito de LDPs, uma vez que ainda existem muitos aspectos relacionados a
escolha, mas principalmente ao uso desses materiais que merecem ser discutidos.

Assim, o estudo, a constituicdo da histéria do livro didatico, bem como a preservagao
de acervos e os usos desses materiais, em contexto de praticas do letramento escolar, t€m
reunido pesquisadores em torno de nucleos institucionais, sobretudo, em Faculdades de
Educagdo, de Letras e de Comunicacdo, que objetivam analisar desde o projeto grafico-
editorial a objetos de ensino e aspectos ideolégicos e culturais dos LDP*!. Nesses termos,

podemos concordar com Mendonca (2012, p. 3) para quem

os estudos brasileiros acerca de livros didédticos de lingua portuguesa (LDPs) tém
uma histéria que talvez ja possa justificar se pensar em uma subdrea de
especialidade. Os enfoques sdo os mais diversos, desde aspectos editoriais, passando
por contetiidos e temas abordados, sua transposicdo diddtica, até os usos e praticas de
letramento nas quais o LDP ¢ objeto de leitura e ferramenta de mediacdo

A natureza dessas pesquisas mostra-nos que o LDP pode ser entendido entdo como
uma ‘“‘caixa de pandora” (GOMES, 2010), como uma ‘“caixa preta” ou como um ‘“objeto
complexo e multifacetado” (BUNZEN, 2005a, 2005) e como um ‘“género do discurso”
(BUNZEN; ROJO, 2005), historicamente datado, que vem atender a interesses de uma esfera
de producgdo e de circulacdo e que, desta situac@o historica de producdo, retira seus temas,
formas de composic¢ao e estilo.

No contexto do ensino brasileiro, Rojo e Batista (2003) mostram-nos que o livro
didatico do Ensino Fundamental, mas também o do Ensino Médio, tornou-se uma das
principais fontes de leitura e de formacgdo de leitores. Em direcdo semelhante Batista, Rojo e

Zuiiga, (2005, p. 1) também destacam que

num pais — como o Brasil — de parcimoniosa distribui¢do do livro, o manual didatico
€ um dos poucos géneros de impresso com base nos quais parcelas expressivas da

41 Um exemplo que pode ser citado como projeto de grande abrangéncia com essas caracteristicas foi o Projeto
Integrado de Pesquisa Livro Didatico de Lingua Portuguesa — Produgdo, Perfil e Circulagdo (LDP-Properfil,
Grupo de Pesquisa cadastrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa do CNPq) cuja pesquisadora responsavel era
a Prof®. Dr* Roxane Helena Rodrigues Rojo.
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populacdo brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes Unica — inser¢do na
cultura escrita. E, também, um dos poucos materiais didaticos presentes
cotidianamente na sala de aula, constituindo o conjunto de possibilidades com base
nas quais a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-os.

Nesse sentido, considerando ser o tratamento da multissemiose e as atividades de
leitura de textos de géneros multissemidticos presentes nos LDP do Ensino Médio e em OEDs
o foco desta tese, defendo ser o LDP um género do discurso, conforme Bunzen e Rojo (2005),
Barros-Mendes (2005), Padilha (2005) que, ao se produzido pelos autores e outros agentes,
possui temas (0s objetos de ensino), uma expectativa interlocutiva especifica (professores e
alunos das escolas publicas e privadas, o editor, os avaliadores do PNLD) e um estilo didatico
proprio que o insere em contexto sécio-histdrico e ideoldgico ndo sé especifico — escolar —
mas social também.

Além disso, é vélido lembrar que determinados objetos de ensino (e ndo outros) sao
selecionados e organizados, em uma determinada progressdo no LDP para atenderem a
determinados objetivos de ensino e aprendizagem e ao que € proposto pelos documentos
oficiais. Nesse sentido, no que diz respeito ao LDP do EM, passados quase 20 anos da criacao
do PNLD do EF e de suas inimeras transformag¢des (BATISTA, 2003, 2004), em 2003, o
MEC, a partir da Resolucao n°. 38, de 15/10/2003 instituiu o Programa Nacional do Livro
Didético do Ensino Médio (PNLEM). Esse programa, igualmente ao PNLD do EF previa a
universaliza¢ido dos LDs para alunos do EM publico em todo pais.

Conforme a resolucdo publicada pelo FNDE, a execu¢do do PNLEM seria constituida,
inicialmente, como Projeto-Piloto no periodo de 2005 a 2007, sendo que o atendimento seria
realizado de forma progressiva aos alunos da 17, 2% e 3 séries dessa modalidade de ensino,
matriculados em escolas publicas das regides Norte e Nordeste, prioritariamente.

Para essa primeira selecdo, escolha e aquisi¢ao de livros didaticos, o PNLEM priorizou
livros de Lingua Portuguesa e Matematica. Assim, em 2004, ocorreu o processo de aquisi¢ao
das obras, tendo sido atendidos 1,3 milhdo de alunos da primeira série do Ensino Médio de
5.392 escolas das regides Norte e Nordeste, com 2.705.048 livros de Portugués e Matematica
que foram entregues até o inicio de 2005% e, posteriormente, nesse mesmo ano, as demais
regides brasileiras também foram atendidas.

Igualmente como j4 ocorria com o PNLD do Ensino Fundamental, para o PNLEM

42 http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico . Acesso em 14 de junho de 2015.
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houve um guia de escolha para ser usado pelos professores no momento da sele¢do das obras.
Assim, para 20035, foi criado o guia do PNLEM/2005, e algo que chama aten¢ao, de inicio
nesse guia, € o fato de que ndo houve, a época, um catdlogo (com resenhas das obras) voltado
exclusivamente para a disciplina de Lingua Portuguesa e outro para a de Matematica, isto €, as
duas dreas figuraram em apenas um catidlogo com as obras aprovadas.

De acordo com esse documento (Guia-BRASIL, 2005), para a disciplina de Lingua
Portuguesa, deveria ser escolhido apenas um livro a ser utilizado durante os trés anos (2005,
2006 e 2007). Interessante perceber, nesse primeiro PNLEM, que o grupo de autores que
participou e teve obras aprovadas, representa, de certo modo, uma geracao de autores de LDPs
de EM, respectivamente das décadas de 70 (Ernani, Nicola, Tufano), 80 (Cereja e Magalhaes),
90 (Abaurre, Pontara e Fadel, Ulisses), sendo os demais autores representantes dos anos 2000,
quando comecam a produzir materiais para submissao a avaliacdo do MEC.

Para esse PNLEM, de acordo com dados do MEC, foram submetidas 11 (onze)
colecdes ao processo avaliatério de 2005, porém pelo Guia € possivel verificar que foram
selecionadas e aprovadas 9 (nove) colecdes de livros didaticos, sendo 3 (tr€s) de autoria
individual e 6 (seis) de autoria compartilhada“.

Cabe salientar como nos faz lembrar Bunzen (2005), que os livros didéticos, no Brasil,
sdo conhecidos ndo por seus nomes, mas sim pelos nomes de seus autores, isso também
implica reconhecer, em certa medida, a consolidacdo de alguns desses autores no campo de
publicacdo, o longo processo de inser¢cdo deles no mercado editorial € o processo de
reprofissionalizagdo (BUNZEN, 2005) que ocorreu com esses autores em fungdo das
demandas de atividade oriundas da tarefa de produzir livros didéticos (palestras, divulgacao
da obra pelo pais, etc.), isto €, muitos foram deixando a pratica docente para se dedicarem
exclusivamente a profissdo de autor de livros didaticos.

J4 em 2010**, mesmo ano de lancamento das novas DCNEM, € publicado o Decreto

presidencial de n® 7.08 que definiu novos procedimentos para execucdo dos programas de

43 Alguns dos autores ja apresentam uma longa experiéncia tanto com a producdo quanto com a publicacio de
materiais didaticos do ensino fundamental e médio, a partir de trabalho em coautoria ou individuais, avaliados ou
ndo pelo MEC. Para saber mais cf. Bunzen (2005).

4 Considerando que os demais guias ndo apresentam orientacdes e nem critérios relacionados ao tratamento da
multissemiose nos LDP, nosso recorte temporal sobre o PNLD inicial com o Guia de 2005, para
contextualizacdo, mas restringindo-se, posteriormente ao Guia de 2015, ao qual estdo vinculadas as obras
analisadas nesta tese.
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material didatico: PNLD, Programa Nacional de Livros Didéticos da Educacdo de Jovens e
Adultos (PNLD-EJA) e Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE). Essa
reconfiguragdo levou a extingdo do PNLEM (BRASIL, 2014) e a ampliagdo do PNLD para o
EM. E no bojo dessa reconfiguracio que os Guias de LDP comecam a reconhecer de forma
mais explicita as multiplas linguagens presentes em textos de géneros multissemidticos nesses
materiais e desvinculados da Teoria da Comunicacdo®.

Assim, com base nessas observagdes, a partir da subse¢ao 3.3.1, mostro como o0s
critérios de avaliacdo do eixo de leitura e da coletanea de textos que compdem os LDP, foram
configurados pela avaliacio do MEC para o PNLD/2015, especialmente em relacdo ao eixo de

leitura como objeto de ensino.

3.3.1 O PNLD-2015: as cole¢des aprovadas e o espaco da multissemiose e da leitura de
géneros multissemidticos

Em 2013, o FNDE e o MEC langcam o Edital 01 — CGPLI de convocagdo para o
processo de inscri¢do e avaliagdo de obras didaticas para o PNLD/2015 do EM. Nesse Edital
de selec@o ja se chamava atencdo para o trabalho com textos de géneros multissemidticos e
capacidades de leitura referentes a esses géneros nos LDPs, além de questdes relacionadas as
tecnologias digitais € os novos suportes de géneros (digitais) como se pode observar no

excerto abaixo (énfase adiciona nossa):

Critérios eliminatorios especificos para o componente curricular Lingua
Portuguesa

No tratamento diditico dado ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, as
propostas devem:

v/ contemplar significativamente as formas de expressdo e os géneros mais
estreitamente associados as culturas juvenis;

v/ incluir, nas teméticas propostas para a leitura e a producgéo de textos, as
preocupacdes éticas proprias da condicdo juvenil, subsidiando os debates

5 Isso foi possivel de ser observado a partir da andlise dos Guias de 2005 e 2009 do PNLEM, mas também com
base em pesquisas anteriores (GOMES, 2010) ao analisarmos trés colecdes de livros didaticos aprovadas pelo
PNLEM de 2005, nas quais foram encontradas, em todas, orientacdes diddticas a respeito das fungdes da
linguagem, tema fortemente discutido no Brasil e em materiais didaticos da década de 1970 e 1980 e nos livros
didéticos desse PNLEM. Em Mendonca (2012) também é possivel encontrar uma discussdo a respeito de como
essa teoria teve forte influéncia na legitimacao das Histérias em quadrinhos e de outros géneros quadrinizados
para o curriculo do ensino médio e para os livros didéticos, principalmente da 1% e 2% séries dessa modalidade de
ensino.
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correspondentes por meio de textos opinativos, argumentativos e
expositivos;

v/ considerar o impacto dos novos suportes e tecnologias de escrita sobre a
construcdo e a reconstruc¢io dos sentidos de um texto;

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

v levar o aluno a desenvolver e exercitar competéncias e habilidades mais
sofisticadas, envolvidas seja na compreensao critica dos textos, seja na sua
producdo consciente;

v considerar as relacdes que se estabelecem entre a linguagem verbal e outras
linguagens, no processo de constru¢do dos sentidos de um texto; (BRASIL,

2013, p. 43).

Quanto ao Guia do PNLD/2015, o inovador diz respeito, primeiramente, ao papel do
sujeito do EM e a estreita relacio desse com a questdo da interculturalidade e da
multiculturalidade, bem como a importancia dessas para o curriculo do EM; a necessidade do
reconhecimento da multissemiose nas praticas de leitura e escrita e, por fim, a incorporacao
das tecnologias digitais ao curriculo a partir da aprovacdo de uma colecdo de livros didéticos
com Objetos Educacionais Digitais (OEDs). Dessa ultima questdo trato mais detalhadamente
na proxima subsecao.

Em relacdo ao sujeito-aluno do EM, seguindo de certo modo as discussdes ja feitas por
alguns documentos oficiais langados pelo préprio MEC, o Guia do PNLD/2015, destaca que

(adicional nosso)

a escolarizagdo do jovem deve organizar-se como um processo intercultural de
Jormagdo pessoal e de (re)construcdo de conhecimentos socialmente relevantes,
tanto para a participacdo cidadd na vida piblica, quanto para a inser¢@o no
mundo do trabalho e no prosseguimento dos estudos. Nesse processo, o didlogo
efetivo e constante com as culturas juvenis ¢ fundamental. A cultura socialmente
legitimada, de que a escola é porta-voz, e na qual a literatura erudita é uma peca
central, ndo deve se impor pelo silenciamento das culturas juvenis, populares e
regionais que ddo identidade social ao alunado do EM, mas como resultado de um
didlogo intenso e constante, em que seus valores e sua pertinéncia para a vida do
jovem como futuro cidadio se evidenciem para o préprio jovem. E o caso, ento, de
levar-se em conta, no planejamento do ensino e nas praticas de sala de aula do EM,
as formas de expressdo mais tipicas e difundidas das culturas juvenis e das
culturas populares e regionais com as quais o jovem convive. Entre essas formas de
expressdo, sdo particularmente relevantes as praticas nao escolares de letramento
e os géneros (como as letras de rap e de cangdes, os fanzines, os grafites, os
manifestos, géneros que circulam em redes sociais etc.) proprios da juventude,
assim como os géneros que, por sua destinacdo comercial, dirigem-se
privilegiadamente a essa faixa da populagdo (quadrinhos comerciais, suplementos
juvenis da imprensa didria, revistas direcionadas etc.). (BRASIL, 2015, p.10).
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Vemos, a partir desse excerto do Guia, a preocupacdo do MEC em considerar as
praticas multiculturais com as quais os alunos se envolvem. E visivel, portanto, a abertura de
espaco para as culturas da juventude, sendo mencionados e considerados novos letramentos
(praticas ndo escolares de letramento) e géneros impuros (rap, fanzines, grafites, géneros que
circulam nas redes sociais... quadrinhos) muitos deles de circulacdo digital (ROJO, 2014).

Nesse sentido, vemos no Guia de escolha que as praticas de letramento envolvidas na
formacdo do leitor devem ser reconhecidas e abordadas, sendo que as cole¢des deveriam
apresentar ou apresentam atividades que tomam como objeto de reflexdo o suporte e/ou o
veiculo, a autoria, o contexto (tanto o histérico-social quanto o de publicacdo e/ou circulagdo),
de géneros diversos, havendo assim, preocupacdo com o reconhecimento dos modos de ler
proprios de cada género e de cada condi¢do de producdo especifica.

Além disso, o guia, tomando a area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias pela

perspectiva da interdisciplinaridade, destaca e sugere que

pelas perspectivas interdisciplinares que oferece, assim como pela natureza de seu
objeto e dos componentes curriculares que a compdem, a drea de Linguagens,
Cdédigos e suas Tecnologias (LCT) € estratégica no enfrentamento dos desafios
préprios da escola de ensino médio. Como a designagdo ja indica, a area de LCT ¢
um espaco escolar especialmente propicio para:

* 0 planejamento conjunto, por parte das equipes docentes responsaveis, dos
componentes curriculares em jogo;

* a organizag¢do didatica de um conjunto bastante diversificado de praticas — verbais
e ndo verbais — de expressdo, comunicagdo e interagdo social;

* 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades inerentes ao dominio de
diferentes linguas, linguagens e tecnologias de comunicagio;

* a construgdo de conhecimentos especializados, relativos tanto as praticas ja
referidas quanto ao processo de interagdo/comunicacdo e as préprias linguas e
linguagens. Trata-se, portanto, de uma 4drea em que as formas de expressdo,
comunicagdo e interagdo — tanto as socialmente mais valorizadas quanto as
relacionadas a condi¢do juvenil — podem ndo sé tornar-se objeto de reflexdo e
andlise como, ainda, propiciar a criagdo de espagos multiculturais e multissemidticos
de ensino -aprendizagem. (BRASIL, 2015, p. 88).

E visivel que o Guia assume a questdo da multissemiose como constituinte de muitos
textos/enunciados, todavia, essa questdo ja mencionada no Guia de 2012, se consolida no de
2015 desde o texto introdutdrio e, comparativamente aos outros Guias, vemos uma evolugdo a
respeito da insercao do termo ou de termos que remetem aos letramentos multissemidticos e a
textos de gé€neros multissemidticos, pois inimeras vezes ou no texto indicador de critérios
para escolha ou nas resenhas das obras, menciona-se palavras ou grupo de palavras que

remetem a nocdo multissemiose, tais como: muiltiplas linguagens, linguagens em suas
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muiltiplas manifestacoées — do linguistico — ao gestual, diversidade de linguagens, relagcées
entre as modalidades oral e escrita.
Assim, para o PNLD/2015, das 17 cole¢des que passaram pelo processo avaliatério,

foram aprovadas 10, conforme o quadro 6:

NOME DAS .
COLECOES Modalidade EDITORA
1. PORTUGUES CONTEXTO, Volumes 1. 2 ¢ 3
INTERLOCUCAO E 4 ’ Editora Moderna

SENTIDO

2. LINGUA PORTUGUESA

Volumes 1,2¢e 3

Editora Positivo

3. LINGUA PORTUGUESA:
LINGUAGEM E INTERACAO

Volumes 1,2e3

Editora Atica

4.NOVAS PALAVRAS

Volumes 1,2e3

Editora FTD

5. PORTUGUES LINGUA E
CULTURA

Volumes 1,2¢e 3

Base Editorial

6. PORTUGUES
LINGUAGENS

Volumes 1,2e3

Editora Saraiva

7. PROJETO ECO — LINGUA
PORTUGUESA

Volumes 1,2e3

Editora Positivo

8. PORTUGUES
LINGUAGENS EM
CONEXAO

Volumes 1,2¢e 3

Editora Leya

9. VOZES DO MUNDO -
LITERATURA,

LINGUA E PRODUCAO DE
TEXTO

Volumes 1,2e3

Editora Saraiva

10. VOZES DO MUNDO -

LITERATURA, Volumes 1,2 ¢e 3 Editora SM
LINGUA E PRODUCAO DE

TEXTO

11. VIVA PORTUGUES Volumes 1,2e 3 Editora Atica

Quadro 6. Coleg¢des aprovadas na edi¢do do PNLD 2015. Fonte: Brasil (2015).

Quanto aos critérios de avaliacdo relacionados a coletanea de textos e a leitura, o Guia
do PNLD/2015 apresenta critérios para analise, sendo eles: abordagem tedrico-metodologica
assumida pela colecdo; a adequacdo da colecdo a linha pedagogica declarada e adequagcdo
da estrutura editorial e do projeto grdfico aos objetivos diddtico-pedagdgicos da colecdo.
Esses critérios apresentam desdobramentos de outros critérios exclusivamente para avaliacdo

dos eixos de: leitura, literatura, produgdo de texto; oralidade, conhecimentos linguisticos,
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Manual do Professor e os OEDs (BRASIL, 2015), conforme descricao que segue:

a) ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA ASSUMIDA PELA
COLECAO

ENSINO DA LEITURA - Coletanea de textos
v/ Com perguntas voltadas exclusivamente sobre a coletinea de textos que
compde a colecao;
AS ATIVIDADES
v/ Com perguntas voltadas exclusivamente para as atividades de leitura da
coletanea e textos tanto do material impresso quanto dos OEDs;
O TRABALHO COM A LITERATURA
v/ Com perguntas a respeito da Coletanea de textos Literarios;
ATIVIDADES
v Apresenta perguntas que trata sobre a leitura literdria e formagdo do leitor
literdria, a partir tanto do que é proposto como coletanea de textos literarios nos
LDPs quanto nos OEDs destinados a literatura ou correlatos com ela;
CONHECIMENTOS LITERARIOS
v/ Com perguntas relacionadas com os contetidos ou “o tratamento do fendmeno
literario?” (BRASIL, 2015, p. 96).

PRODUCAO DE TEXTO ESCRITO - As atividades
v/ Apresenta perguntas que tratam desde os objetivos da escrita de determinado
género ao contexto de produgdo e circulacdo, com orientagdo quer sejam no livro

impresso ou nos OEDs;

ORALIDADE - As atividades
v/ Com perguntas que buscam orientar na identificacdo a respeito de como os
LPDs e os OEDs tratam a questdo da oralidade como objeto de ensino e os

géneros orais;

CONHECIMENTOS LINGUISTICOS - As atividades
v Apresenta perguntas voltadas para avaliagio do trabalho com o0s

conhecimentos linguistico-gramaticais a partir do material impresso e/ou nos
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OEDs, na na perspectiva de seu funcionamento comunicativo em experiéncias

textuais e discursivas auténticas.

ADEQUACAO DA COLECAO A LINHA PEDAGOGICA DECLARADA -
Manual do Professor

v/ Apresenta critérios relativos a proposta didatico-pedagdgica da cole¢ao no

sentido de orientacdo ao professor, tanto em relacdo ao material impresso quanto

em relacdo aos OES.

B) CORRECAO E ATUALIZACAO DE CONCEITOS, INFORMACOES E
PROCEDIMENTOS

v Com questdes/critérios que buscam avaliar se a obra apresenta conceitos,

informacdes e procedimentos — no material impresso € nos OEDs — de forma

contextualizada e atualizada e sem erro ou indugao a erro.

C) RESPEITO A LEGISLACAO, AS DIRETRIZES E AS NORMAS OFICIAIS
RELATIVAS AO ENSINO FUNDAMENTAL E OBSERVANCIA DE PRINCIPIOS
ETICOS E DEMOCRATICOS NECESSARIOS A CONSTRUCAO DA CIDADANIA E
AO CONVIVIO SOCIAL

v Apresenta critérios que avaliagdo se a cole¢do — juntamente como os OEDs,
quando houver — cumpre a exigéncia legal de ndo disseminar esteredtipos e/ou
preconceitos de condi¢@o social, regional, étnico-racial, de género, de orientacao
sexual, de idade ou de linguagem, assim como qualquer outra forma de

discriminacao ou de violagdo de direitos.

Na representacdo da Figura 7, apresentam-se apenas os critérios relacionados com o

eixo de leitura, a partir da Ficha Avaliativa do Guia (ANEXO 2):
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O temas sebecionados & 08 pontos de viala 4 pans dod quis sho abordados
contemplam a heterogeneidade sociacultural Brasileim, quanta a fains etida,
eiria, ghnern, clase sotial, regio, entre sotroa?

0s tetos sho sutbnticos?

O3 fragmerios e adaptagdes mantim uridade de ventido, trazem crédias ¢ in-
dicaghes de cortes?

03 tetos mantém Adeldade b diagramagilo ¢ beiaute préonos do suparte orig-

nal, quando pertinente para a compreensio?
Apreserts dversidade de esferas e ghneros deduriies?
Inclui multimodais? 0 material dispanbeel nas OEDs contribul para & experbngla de leman?
Cotempla o produgbo prépea das culbures juvenis Gncliind a produgla esce:
1a e imagitica)?

Definem osjetivas plausivels para a letura proppsta?
Reagatem o contexto de protugho {contexto histdeicn, funglo socisl, esfera
discursive,

suporte, autor ¢ obral?
Eaploram olemendos comstitutivas da textualidade: unidade ® prog )
rnqiulmhwlﬂu&"'ﬂh”wgﬂnhl : o - progressio
intertextuslicade £ palilenis, sgumentatividade, planos enunciativos, relaghes
€ recursas de corslo e coerdneia?

Lavam o shuno & considerar a materialidade do texto tselegio lexical, recumsan
morfossintitcos, sinais mm-mama-mr

Exploram 1 compreensio das reiaghes que so estabelecem endre o verbal € o
Propbem spreciaqdes estéticas, dticas, politicas, ideokbgitas? o syl ikt :
Discuter questes relativas § diveruidade saciacuisural brasileies? Enplornm dimensbes sociolinguistcos mandestadas na texa?

Aa atividades propanten nos OEDs colabosam significalvamente para a proficiinela
Respeitam a5 convengies & o8 modos oe e constinativos de dfarentes gineros, do dlunat
ﬂnﬁ-hlul m* Ll Gnernstipas: tltula, suter, géner sutipo (confomme a desgraglo dada pelo LD)
dos texios tomadas coma objedn de ening de letum,

Figura 7. Recortes da Ficha Avaliativa do Guia PNLD/2015 — Lingua Portuguesa. Fonte: Brasil (2015 p. 93-95).

Como se pode visualizar na figura da Ficha de Avaliacdo do PNLD/2015, foram
elaborados critérios que objetivavam encaminhamentos, isto €, parametros bdsicos de
qualidade da proposta metodolégica para o ensino. Quanto aos critérios avaliativos
direcionados ao eixo de leitura (envolvendo a coletinea de textos), o guia apresenta as

seguintes orientacdes ao professor:

COLETANEA DE TEXTOS
v Com 8 (oito) perguntas voltadas exclusivamente sobre a coletinea de textos
que compdem a colegao.

AS ATIVIDADES
v/ Com 13 (treze) perguntas voltadas exclusivamente para as atividades de leitura

da coletanea e textos tanto do material impresso quanto dos OEDS.
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As perguntas apresentadas chamam aten¢do em relacdo a diversidade de textos de
géneros discursivos, incluindo-se nessa os textos de géneros multissemidticos (multimodais
para o PNLD). Quanto ao eixo de leitura, vemos que hd predominancia de critérios que
objetivam levar o professor a averiguar se a leitura € vista/trabalhada, pelo LDP, como uma
prdtica social e uma situagdo efetiva de interlocugdo - leitor/autor/texto (modelo interativo
de leitura) e como um ato enunciativo-discursivo e de posicionamento critico (como atitude
ativo-responsiva de apreciacdes e valoracdes afetivas, estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas
e leitura a partir da perspectiva do letramento critico).

Apesar de apresentar questdes que podem levar o professor ao reconhecimento de
capacidades leitoras mais amplas nos LDPs, além de deixar claro que a leitura é um ato
interlocutivo, dialégico (JURADO; ROJO, 2003; BETH MARCUSCHI, 2006), ha apenas
algumas orientagdes, mais precisamente uma questdo apenas que trata a respeito da
integracdo de multiplas linguagens na constitui¢do da significacdo de determinados efeitos de
sentidos em textos de géneros multissemidticos. Portanto, o espaco da multissemiose, nas
questdes relacionadas as capacidades leitoras de textos de géneros multissemidticos ainda é

insuficiente no préprio Guia de escolha.

3.4 Os conteuidos multimidia (OEDs) do PNLD/2015

Considerando que uma das questdes inovadoras e diferenciais em relagdo as edi¢Oes
anteriores do PNLD do Ensino Médio diz respeito a presenca de “materiais digitais” na
escolha dos LDP, nesta secdo, discuto a inser¢do dos conteidos multimidia denominados de
Objetos Educacionais Digitais (OEDs) na politica de avaliacdo e distribui¢ao de LD do MEC,
dado ao fato também de que esses objetos digitais constituem parte do corpus desta tese.

Assim, a partir do Edital de 06/2011 para o PNLD de 2014 do EF e do Edital de
01/2013 para o PNLD/2015 do EM, o MEC lanca a proposta dos conteidos multimidia e
complementares — OEDs — isto €, contetdos digitais que iriam acompanhar os livros didaticos
aprovados, sem excluir a possibilidade da presenca dos livros diddticos impressos.

Cabe salientar que antes dessas acdoes do MEC em relagdo aos OEDs, outras tentativas
jéa existiam no sentido de se criar articulagdes entre as tecnologias digitais com o curriculo,

como por exemplo, a partir do uso de Objetos digitais do Banco Internacional de Objetos
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Educacionais — BIOE. Para situar como esses conteidos multimidias integram e
complementam as obras impressas cabe apresentar algumas diferencas entre Objetos de

Aprendizagem (OAs) e os OEDs propostos pelo MEC.

3.4.1 Objetos de Aprendizagem e Objetos Educacionais digitais: diferencas conceituais

Nos dltimos 20 anos, como nos fazem lembrar Rojo (2005; 2013) e Rangel (2005),
grande tem sido o empenho dos programas governamentais brasileiros para a melhoria da
qualidade das avaliacdes dos materiais didaticos que entram oficialmente nas escolas e nas
salas de aula — principalmente os LDs. Além disso, devido ao grande impacto das tecnologias
digitais em diversos ambitos da sociedade, passou existir, também, a preocupagdo por parte do
MEC em implementar politicas publicas de formacgao digital para docentes, objetivando o uso
de tecnologias digitais em sala de aula (GOMES, 2015).

Nesse contexto, mais recentemente, vemos que pela forca e pelo impacto das
tecnologias digitais em vdrios setores da sociedade, a escola comeca, mesmo que
timidamente, a abrir suas portas para que materiais didaticos digitais possam “conviver” (ou
se digladiarem?) com os impressos que reinam nesse espaco. Esses materiais digitais estdo
sustentados e originam-se de duas dreas que podem ser consideradas correlatas e que se ligam
com a area de Educacdo: Tecnoldgica e Ciéncia da Computacao (TAROUCO, 2007).

No que diz respeito aos padrdes relacionados tanto com critérios técnicos quanto
pedagdgicos a respeito de conteddos de materiais didéticos digitais, ndo ha duvida de que o
conceito de objeto de aprendizagem (learning object) — OA — tem sido fundamental em boa
parte das discussdes nos tltimos anos (ADELL; BELLVER; BELLVER, 2010), mesmo com
as inimeras controversas e vdarias (in)definicdes a respeito do que seja um OA.

Na literatura existente, por exemplo, hd inimeros conceitos e defini¢des a respeito
desses recursos, contudo, como nio € nossa inten¢do esgotar tais conceituacdes ou trazé-las
em suas totalidades, sdo apresentadas apenas algumas questdes a respeito dessas
(in)defini¢Ges sobre tais materiais.

No que diz respeito aos Orgaos e instituigdes normalizadoras sobre OAs, em 1996 o
Comité de Padroes de Tecnologia de Aprendizagem (LTSC - Learning Technology Standards
Committee) do Institute of Electrical and Electronics Engineers (Instituto de Engenheiros

Elétricos e Eletronicos - IEEE) definiu OA como “uma entidade, digital ou ndo digital, que
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pode ser usada, reusada ou referenciada durante uma aprendizagem apoiada em tecnologia”
(IEEE, 2000, p. 5). A definicao apresentada pelo IEEE é extremamente ampla/vasta e, numa
tentativa de redefinicdo desse conceito, Wiley (2000) apresenta outro, objetivando
potencializar muito mais o cardter digital desses materiais e o poder de reutilizacdo que podem
apresentar.

Assim, para o autor, um OA pode ser compreendido como qualquer recurso digital que
pode ser reutilizado no apoio a aprendizagem de determinados conteddos. Além disso, Wiley

(2000) defende que

objetos de aprendizagem estdo geralmente compreendidos como entidades digitais
acessiveis via Internet, significando que um nimero infinito de pessoas pode acessa-
los e usad-los simultaneamente (diferentemente da midia instrucional tradicional,
como o projetor ou a fita de video, que s6 podem existir em um lugar de cada vez).
Fora isso, aqueles que incorporam objetos de aprendizagem podem colaborar e se
beneficiar imediatamente de novas versdes. Estas sdo diferengas significativas entre
objetos de aprendizagem e outras midias instrucionais que existiam anteriormente (p.
07).

Ainda para explicar o conceito de OA, o autor nega, em parte, a metafora do LEGO,
utilizada por alguns autores na definicdo de OAs, por considerar que ela pode controlar e
limitar o modo como pessoas pensam sobre objetos de aprendizagem. Wiley (2000) utiliza,
entdo, a metafora do 4tomo, ou seja, para o autor, assim como o dtomo, um OA pode ser
combinado e recombinado com outros elementos, formando algo maior. Em outras palavras,
cada OA pode se constituir em um modulo com um conteido autoexplicativo, sendo,
portanto, autossuficiente e sem a necessidade de complementos.

Nesse sentido, Wiley (2000), baseando-se nessa visdo, defende a tese de que assim
como um atomo ndo pode ser recombinado com qualquer outro tipo de atomo, os OAs
também precisam estar dentro do mesmo contexto e abranger conteudos que se relacionam
entre si. J4 para Rojo (2014), embora as primeiras mengdes a respeito de AO (conforme o
foco no ensino ou na aprendizagem) ja datem de mais de 20 anos, a defini¢do do que sejam
OAs ainda € bastante vaga e varidvel.

Outros autores, como Leffa (2006) citando McGreal (2004), destaca que os OAs
foram considerados de quatro maneiras ou categorias: 1) qualquer coisa; 2) qualquer coisa
digital; 3) qualquer coisa com objetivo educacional; e 4) qualquer coisa digital com objetivo

educacional. Para McGreal (2004) hd, nessas categorias, nomes variados conforme vemos a
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seguir.

> Qualquer coisa: recurso, componente, recurso de aprendizagem:;

> Qualquer coisa digital: objeto de conteido, objeto de informacgdo, objeto de
conhecimento, objeto de midia, elemento de midia elementar, objeto de
informacao reutilizével;

> Qualquer coisa com objetivo educacional: objeto educacional, objeto de
aprendizagem,;

> Qualquer coisa digital com objetivo educacional: objeto de aprendizagem

reutilizdvel, unidade de aprendizagem, unidade de estudo.

Sheperd (2000) também apresenta uma defini¢do do que sejam OAs. Para esse autor,
esses objetos devem ser rotulados em funcdo do propdsito de sua utilizacao e ndo do tipo de
material que os forma, ou seja, o autor destaca a potencialidade dos OAs em fun¢do dos
objetivos de aprendizagem e ndo daquilo que os constituem como tal. A organizacdo sugerida

por Sheperd (2000, p.45) é:

> OAs integrados: pequenos tutoriais, estudos de caso, simulacoes;

> OAs informativos: visoes gerais/sumarios, descrigoes/definicoes,
demonstragdes/modelos, exemplos de trabalhos, casos/histérias, papers e
artigos;

> OAs Praticos: problemas, jogos/simulagdes, exercicios de pratica e

treinamento, exercicios de revisdo, testes/avaliacoes.

De todo modo, como asseveram Adell ef al. (2010) em qualquer um dos casos das
visdes apresentadas na literatura atual sobre OA, ndo encontramos consenso sobre a melhor
definicdo para esses materiais. Além disso, como defende Araujo (2013), embora repositdrios
e pesquisadores proponham um conjunto variado de critérios para avaliacao, ndo ha consenso
quanto aos aspectos que determinariam a melhor qualidade de um OA, existindo assim, hoje,
diversos OAs que mesmo apresentando contribuicdes para o ensino e aprendizagem em
diversas disciplinas, em especial no nosso caso de Lingua Portuguesa, também se mostram

lacunares no que diz respeito as questoes pedagdgicas e técnicas/digitais em alguns casos.
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Todavia, € consensual também, como salientam Adell ef al. (2010) entre os varios
pesquisadores de OAs, que um dos grandes beneficios de se dispor desses recursos acessiveis
pela rede e que podem ser reutilizados e compartilhados em diferentes contextos, reside na
questdo da diminuicdo de custos de produgdo, uma vez que um mesmo OA pode servir para
diferentes aprendizagem.

No caso desta tese, opto por pela perspectiva tedrica de autores como Menezes (2014),
Galafassi et al. (2014), Ribeiro (2013) e Aratijo (2013), os quais propdem e defendem que
OAs podem ser analisados em duas perspectivas: diddtico-pedagdgica e técnica/ergondmica.
Em relagcdo as caracteristicas da dimensdo pedagdgica — que mais interessam a esta tese —
estas estdo relacionadas, conforme os autores, com a concepcdo de objetos que facilitam o
trabalho de professores e alunos, visando a aquisicdo do conhecimento, sendo considerados os

seguintes aspectos pedagdgicos importantes:

* Interatividade: indica se hd suporte as consolida¢des e a¢des mentais, requerendo
que o aluno interaja com o contetido do OA de alguma forma, podendo ver, escutar
ou responder algo.

* Autonomia: indica se os objetos de aprendizagem apoiam a iniciativa e tomada de
decisdo.

* Cooperaciao: indica se hd suporte para os alunos trocarem opinides e trabalhar
coletivamente sobre o conceito apresentado.

* Cognicao: refere-se as sobrecargas cognitivas alocadas na memdria do aluno
durante o processo de ensino-aprendizagem.

* Afetividade: refere-se aos sentimentos e motivagdes do aluno com sua
aprendizagem e durante a intera¢cdo com o OA. (GALAFASSI et al., 2014, p.8).

Em relacdo as caracteristicas técnicas, Menezes (2014) e Aradjo (2013) — esta tltima
autora baseando-se em Leffa (2006) e outros autores — propdem uma classificagcdo central das
caracteristicas que constituem um OA, abarcando, praticamente todas as defini¢Oes

apresentadas por muitos autores:

Menezes (2014) Aratjo (2013)

a)Disponibilidade: indica se o objeto estd |a) reusabilidade: ser reutilizdvel diversas

disponivel para ser utilizado. . . ~ .
vezes em diversas situacdes e ambientes de

aprendizagem;

b)Acessibilidade: indica se o objeto b) adaptabilidade: ser adaptavel a diversas
pode ser acessado por diferentes




plataformas.

situacdes de ensino e aprendizagem;

¢)Confiabilidade: indica que o OA nio
possui defeitos técnicos ou problemas no
conteuido pedagdgico.

c) granularilidade: apresentar contetddo

atdmico, para facilitar a reusabilidade;

d)Portabilidade: indica se o OA pode ser
transferido (ou instalado)

d) acessibilidade: ser facilmente acessivel
via Internet para ser usado em diversos
ainda, ser

locais  ou, potencialmente

acessivel a wusudrios com necessidades

especiais;

e)Interoperabilidade: medida de esforgco
necessario para que os dados dos OAs
possam ser integrados a varios sistemas.

e) durabilidade: apresentar possibilidade de
continuar a ser usado independente de

mudanca de tecnologia; e

f)Usabilidade: indica a facilidade de
utilizacdo dos OAs por alunos e professores

f) interoperabilidade: apresentar
possibilidade de operar através de variedade
sistemas

de hardwares, operacionais e

browsers.

g)Manutenibilidade: € a medida de esforco
necessdria para alteracdes

h) Granularidade: € a extensdo a qual um
OA € composto por componentes menores e
reutilizdveis.

i) Agregacao: indica se os componentes do
OA (grios) podem ser agrupados em
conjuntos maiores de contedidos como, por
exemplo, as estruturas tradicionais de um
Curso.

Jj)Durabilidade: indica se o OA se mantém
intacto quando o repositério em que ele
estd armazenado muda ou sofre problemas
técnicos.

I)Reusabilidade: indica as possibilidades
de reutilizar os OAs em diferentes
contextos ou aplicacdes. Essa é a principal
caracteristica do OA e pode ser
influenciada por todas as demais.

Quadro 7. Caracteristicas técnicas de um OA. Fonte: Adaptado de Menezes (2014) e Aradjo (2013).
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A partir do que foi discutido, anteriormente, € como base no Quadro 5, € visivel que

ndo ha definicdo consensual do que seja um OA, sendo que as possiveis definicdes que

existem parecem encaminhar como destaca Araudjo (2013) para descri¢do e avaliagdo dessas,

ferramentas para aspectos muito mais técnicos do que didatico-pedagdgicos.
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Nesse sentido, buscando sanar, em certa medida, essa lacuna na avaliagdo didatico-
pedagégica de OAs, o MEC, em 2007, publicou um documento orientador intitulado Objetos
de aprendizagem: uma proposta de recurso pedagdgico (BRASIL, 2007), que objetiva
apresentar orientagdes para além de questdes técnicas em relacdo aos OAs. Esse documento,
no dltimo tépico — Avaliaciao de objetos de aprendizagem — apresenta algumas discussdes
que tratam a respeito de aspectos pedagdgicos de um OA, sendo tomado por base a teoria de
Aprendizagem significativa®® (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003
apud BRASIL, 2007).

A partir desse documento, vemos que alguns passos foram dados na direcdo de se
considerar aspectos didatico-pedagdgicos em relagdo aos OA, porém, no caso especifico do
campo de Lingua Portuguesa e Linguagens, nada se fala sobre que critérios que podem ser
validos para a andlise e produgdo de OA.

Contudo, se nos documentos oficiais como o descrito anteriormente, vemos lacunas
quanto aos encaminhamos de orientacdes para a avaliacdo de OA na drea de linguagem, na
literatura académica j4 € possivel encontrarmos alguns trabalhos que buscam sanar essa
deficiéncia e que apresentam olhares mais atentos sobre o processo de criacdo e avaliacio de
OAs.

Assim, para Aradjo (2013), por exemplo, todo OA deve apresentar uma teoria de base,
sendo que no caso de Lingua Portuguesa, a autora sugere que na andlise de OAs voltadas para
leitura, mas se estendendo essa visdo para os outros objetos de ensino, sejam levada(s) em
consideragdo a(s) concepg¢ao (des) de linguagem como um dos critérios didatico-pedagdgicos.

Em direcdo semelhante a essa autora, Ribeiro (2013) e Garcia (2014), a partir de suas
dissertacdes de mestrado, discutem, respectivamente, uma proposta de avaliacdo didatico-
pedagdgica e ergondmica para jogos educacionais digitais no ensino de Lingua Portuguesa e a
perspectiva de lingua(gem) e de ensino subjacente em videos educacionais, também voltados
para Lingua Portuguesa e apresentam critérios pedagdgicos para avaliacdo de OAs. Alguns
desses critérios apresentados pelos autores em seus trabalhos sdo discutidos no capitulo

metodoldgico desta tese e reconfigurados em funcdo do nosso objeto de pesquisa para a

46 Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de maneira
substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-
letra, e ndo-arbitraria significa que a interacdo ndo € com qualquer ideia prévia, mas sim com algum
conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende (AUSUBEL,
2003).
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andlise dos dados gerados.

3.4.2 Os OEDs do MEC: contetdos multimidia complementares

A abertura do curriculo do EM para conteidos digitais, vinculadas aos LDP impressos,
tem suas raizes como ji discutido anteriormente, com a publicagdo do Edital 01/2013 do
PNLD 2015 que objetivou avaliar e selecionar cole¢des de livros didaticos a serem escolhidas
pelos professores das escolas publicas brasileiras para uso no triénio 2015-2017.

Entre as indmeras alteracdes sofridas pelo PNLD e ja destacadas neste capitulo, a que
se torna mais significativa e que interessa as discussoes desta tese, diz respeito a incorporacao
dos OEDs aos livros impressos. Nesse sentido, quanto ao Edital de 01/2013, direcionado para
aprovacao de livros didaticos do EM, a respeito dos tipos de colecdes, foi permitida a
inscricdo de colecdes do tipo 1: Obra Multimidia composta de livros digitais e livros
impressos e colecdoes do tipo 2: Obra Impressa composta de livros impressos e PDF.
Interessante destacar que em relacdo as obras multimidia, conforme o Edital 01/2013, os
livros digitais deverdo apresentar o conteido dos livros impressos correspondentes integrados
aos OEDS e deveriam conter um indice de referéncia a esses objetos.

Vemos ainda que em relagdo a definicdo do que € seja um “contetido multimidia”, o
Edital deixa claro no subitem 4.2.3 (Edital 01/2013) a ideia que os OEDs sdo compreendidos
como “videos, imagens, dudios, textos, graficos, tabelas, tutoriais, aplicagdes, mapas, jogos
educacionais, animagdes, infograficos, paginas da web e outros elementos”. Essa ampliagdo
aproxima-se das (in)defini¢Ges feitas por alguns autores sobre OAs.

Para melhor sistematizacdo do que foi proposto pelo MEC, no Quadro 8, apresento
alguns excertos dos editais do EF e do EM, com os quais € possivel compreender o que foi

proposto como conteudos multimidia — OEDs (destaques nossos):

Edital 06/2011 — PNLD/2014 — ENSINO Edital 01/2013 — PNLD/2015 — ENSINO
FUNDAMENTAL MEDIO
3.1.1 As colecoes serao inscritas de acordo 3. Das Obras Didaticas
com as seguintes composicoes: 3.1. As obras diddticas deverdo ser

Coleg¢do Tipo 1 Conjunto de livros impressos inscritas em um dos seguintes tipos de
Colecdo Tipo 2 Conjunto de livros impressos | composi¢do:

acompanhados de contetidos multimidia. 3.1.1. Tipo 1: Obra Multimidia composta
3.3. Entende-se por conteiido multimidia os | de livros digitais e livros impressos.

temas curriculares tratados por meio _de um 3.1.2. Tipo 2: Obra Impressa composta
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conjunto de objetos educacionais digitais destinados
a0 processo de ensino e aprendizagem. Esses objetos

de livros impressos e PDF
4.2. Das obras do Tipo 1

devem ser apresentados nas categorias audiovisual, 42.2. Os_livros digitais deverao
jogo eletronico educativo, simulador e infografico | apresentar o conteido dos livros impressos
animado; ou congregar todas ou algumas dessas | correspondentes integrados a objetos
categorias no estilo hipermidia, devendo cada objeto | educacionais digitais.

ser _identificavel individualmente, armazenavel em 4.2.3. Entende-se por objetos

midia e passivel de disponibilizacio em ambiente

educacionais videos, imagens, audios, textos,

virtual.

3.4. Os conteudos e atividades dos livros que
compdem as colecdes devem permitir,
independentemente dos contetidos multimidia, a
efetivacdo auténoma e suficiente da proposta didatico-

graficos, tabelas, tutoriais, aplicacoes, mapas,
jogos educacionais, animacdes, infograficos,

paginas web e outros elementos.
4.2.4. Os livros digitais deverdo conter
um indice de referéncia dos objetos educacionais

pedagdgica da colecdo.
3.4.1.0s conteudos multimidia deverdo ser
elaborados tendo em vista o uso tanto coletivo (em sala

digitais.
4.2.5. Os objetos educacionais digitais
deverido ser acessados tanto pelo indice de

de aula, sob a orientacio do professor) quanto o

referéncia _como também pelos icones nas

individual (fora de sala de aula).

3.5. Os objetos educacionais digitais contidos
em cada conteido multimidia sdo_complementares e
devem estar articulados com o conteido dos
volumes impressos, tanto no que diz respeito ao
livro do aluno quanto ao manual do professor.

3.7. Os conteudos multimidia devem primar

paginas onde sao referidos.

[...]

4.2.7. Nos livros impressos devera haver,
ainda _que _iconografica, uma _identificacio
visual dos objetos educacionais digitais que
estao disponiveis __ nos livros _ digitais
correspondentes.

pela diversidade de objetos interativos e de
possibilidades de uso por parte do aluno e do professor.

3.9. Cada DVD ROM que acompanhar os
volumes da colecdo do Tipo 2 devera conter entre 10 e
20 conteiidos multimidia. Cada conteido multimidia
deverd ter de 1 a 5 objetos educacionais digitais,

escolhidos entre as categorias: audiovisual, jogo
eletronico _educativo, simulador ou infografico
animado.

[...]

3.11. Cada objeto educacional digital sé
podera ser apresentado em uma vnica colecio e em

um unico volume dessa colecio.

4. Da Disponibilizacio dos Contetddos
Multimidia do DVD ROM
4.2. Os conteidos multimidia aprovados

deverdo ser disponibilizados no Portal do Professor ou
em outro ambiente virtual do Ministério da Educacio
por meio de links que direcionem aos enderecos das
editoras com colecdes aprovadas, sem 6nus adicional.
4.3. Os enderecos das editoras deverdo ser

especificos para o PNLD 2014 e serem
disponibilizados no formato:
www.nomedaeditora.com.br/pnld/anos finais. A

hospedagem, a manutencdo e a administracdo desses
enderecos serdo de inteira responsabilidade da editora.
O acesso aos conteiidos multimidia, entretanto, sé
sera possivel por meio de portais do MEC,
conforme definido no subitem 4.2 deste edital.

[...]

4.6. Os enderecos das editoras citados no item
4.3 poderdo disponibilizar, dentre outros, os conteidos
multimidia jd disponiveis no Portal do Professor

[...]

4.2.12. A pertinéncia dos livros digitais
serd avaliada em termos de sua utilidade
pedagdgica, sem distin¢do de complexidade entre
as obras digitais que forem aprovadas.

[...]

4.2.18. Os alunos e professores deverdo
ter livre acesso aos livros digitais correspondentes
aos livros impressos escolhidos pela sua escola.

4.2.18.1. O acesso deverd ocorrer por
meio de login e senha a serem fornecidos pelo
editor para cada exemplar impresso.

4.2.20. Os livros digitais deverdo ser
utilizados sem a necessidade de conexdo a
internet, exceto por ocasido do primeiro acesso ao
material.
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(http://portaldoprofessor.mec.gov.br/recursos.html) e
TV  Escola  (http://tvescola.mec.gov.br/),  cuja
catalogacdo estd estruturada por nivel de ensino, dreas
do conhecimento e formatos das midias, respeitados os
direitos autorais no uso de materiais de terceiros. Esses
conteidos, selecionados pela editora, deverdo ser
publicados por meio de links e ndo serdo passiveis de
qualquer tipo de remuneracio.

Quadro 8. Orientacdes sobre inscri¢do de obras para Ensino Fundamental e Médio. Fonte: Adaptado de Brasil (2011) e Brasil
(2013).

Vemos nos excertos do Quadro 8, com relacdo a defini¢do do que € seja um “conteudo
multimidia”, houve, do Edital 06/2011 para o Edital 01/2013, alteragdes a respeito desse tipo
de objeto, sendo que no Edital do EF o conceito trata de categorias de OEDs (audiovisual,
jogo eletronico educativo, simulador e infografico animado).

Ja no Edital de obras para o EM a defini¢do de OEDs apresentada no subitem 4.2.3
(Edital 01/2013) ¢ ampliada, sendo propostos como OEDs: “videos, imagens, dudios, textos,
grificos, tabelas, tutoriais, aplicagdes, mapas, jogos educacionais, animagdes, infograficos,
paginas da web e outros elementos”. Todavia, o aspecto central na diferenciagdo dos OEDs
em relacdo aos OAs € o fato de que aqueles devem ser vinculados as obras impressas, isto €,
materiais satélites, secundarios e complementares e, portanto, dependentes do contetido dos
livros impressos (ROJO, 2014; CHINAGLIA, 2016).

Assim, como j4 discutido anteriormente, das 17 colecdes que passaram pelo processo
avaliatério no PNLD 2015, foram aprovadas 10, sendo que nove sao do Tipo 2, constituindo-
se de seis volumes impressos — trés destinados ao aluno (LA), trés ao professor (MP) — e de
uma versdo correspondente em PDF. Complementando as cole¢des aprovadas, uma colec¢do
do Tipo 1 foi aprovada, vindo acompanhada, portanto, de um DVD com atividades e materiais
complementares em meio digital — os OEDS —, os quais ficariam disponiveis, posteriormente,
no portal da editora para acesso pelos alunos e professores a partir de login e senha.

A obra aprovada com OEDs é da Editora Leya*’, cujo titulo é Portugués — Linguagem
em conexdo, das autoras Maria da Gragas Ledao Sete, Marcia Antonia Travalha e Maria do
Rozério Starling de Barros, submetida a primeira vez a avaliagdo ministerial. A descricdo

detalhada da cole¢do serd apresenta na metodologia e anélise dos dados.

47 De acordo com dados do seu site, a Editora LeYa nasceu em 2008 como grupo editorial no qual se integram
algumas das mais prestigiadas editoras de lingua portuguesa. Lider do mercado editorial portugués, angolano e
mog¢ambicano, a LeYa estd também presente em Portugal e no Brasil, onde assumiu uma posicao de destaque na
area de edi¢des gerais e atuando, igualmente, no setor da Educacdo e das tecnologias aplicadas ao Ensino.

Disponivel em: http://www.leyaeducacao.com.br/digital/. Acesso em 12 de janeiro de 2016.
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Quanto aos critérios avaliativos da colecdo tipo 1, o Edital de convocagdo de obras
apresenta critérios pedagdgicos e técnicos (pouco claros) em relacio aos OEDs. Esses
critérios deveriam ajudar aos professores no desafio da andlise de aspectos ja consagrados na
avaliagdo dos LDPs (graficos-editoriais, proposta metodoldgica, objetos/eixo de ensino),
porém, agora no que diz respeito aos OEDs e deveriam ter maior atencdo por parte da
avaliacdo feita pelos professores, ja que antes ndo existiam objetos digitais.

Assim, o guia do PNLD/2015 propés de um modo geral e, a meu ver, pouco

sistemdtico, questdes gerais para a avaliacdo dos OEDs, considerando se:

° As atividades dos OEDs contribuem para o trabalho com a escrita?

° As atividades dos OEDs contribuem para o ensino-aprendizagem do eixo da
oralidade?

° As atividades dos OEDs contribuem para o trabalho com o eixo dos
conhecimentos linguisticos?

° Traz orientagdes para o professor nos OEDs? (Manual do Professor)

° Os conceitos, informacdes e procedimentos — no material impresso e nos

OEDs — sdo apresentados de forma contextualizada e atualizada, sem erro ou
indugdo a erro? (BRASIL, 2015, p. 93-100).
[ ]

Como o interesse desta tese esta relacionado aos OEDs de leitura, destaco os critérios
relativos a esse eixo de ensino presentes no guia do PNLD/2015 a partir da Ficha de

Avaliacdo, conforme figura 8:
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Figura 8. Recorte de partes da ficha de avaliagdo. Fonte: Brasil (2015, p. 93- 95).

Conforme a Figura 8 € perceptivel que tanto no Edital quanto no guia do PNLD 2015
de Lingua Portuguesa, os critérios a respeito dos OEDs parecem ser insuficientes € pouco
claros para avaliacdo dos OEDs de leitura. Assim, buscando apresentar contribui¢cdes a essas
lacunas, julgo pertinente destacar que para que aprendizagem e desenvolvimento de
capacidades de leitura que possam ajudar no desenvolvimento de letramentos
multissemidticos, letramentos criticos e protagonistas (MOITA-LOPES; ROJO, 2004) com
nossos alunos do EM a partir de materiais didaticos digitais, € necessdrio que se proponham,
como defendem Aradjo e Filho (2009) tarefas significativas para o aluno, tanto do ponto de
vista do proprio aprendizado de leitura, quanto do ponto de vista do interesse pela tarefa e da
qualidade dos materiais que sdo apresentados aos alunos.

Nessa perspectiva, penso que se faz necessario que critérios pedagdgicos mais claros e
sistemdticos sejam considerados no momento tanto da elaboragdo quanto da avaliacdo de

materiais didaticos digitais. Assim, considerando a escassez de critérios na literatura da érea, a
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seguir, apresento um conjunto de critérios que servirdo como categorias para geracdo e andlise
dos dados obtidos a partir dos OEDs de modo geral, mas também para andlise especifica
daqueles voltado para leitura presentes na cole¢do aprovada pelo PNLD/2015.

O conjunto de categorias de andlise proposto foi adaptado de Ribeiro (2013) e Aratjo
(2013), aos quais foram acrescentados outros no que diz respeito a aspectos didético-
pedagoégicos de avaliacdo relacionados a OEDs. A esses critérios foram acrescidos outros,
relacionados mais especificamente ao processo de hibridizacdo e intercalacdo de linguagens
que podem aparecer na constituicdo do design visual/digital dos OEDs, sendo que para a
constitui¢do desses critérios relacionados com hibridizacdo e intercalacdo de linguagens, tomo
por base a discussao feita por Santaella (2001) de linguagens hibridas, conforme ja discutido

nesta tese.

CATEGORIA - 1) DIDATICOS-PEDAGOGICOS:
a) Concepcio (0es) de linguagens;

b) Objetivos de aprendizagem:;

d) Estrutura da atividade e do contetdo;

e) Concepcdo epistemoldgica de aprendizagem;

f) Tipo de OEDs;

g) Funcdo/objetivo do OEDs;

h) Capacidades de leitura favorecidas;

i) Interatividade/interacao;

j) Constituicdo multissemidtica.

Essas categorias/procedimentos para andlise sdo retomadas, de forma detalhada, na

metodologia e na andlise dos dados, conforme veremos no proximo capitulo.
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4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, sendo
retomadas as questdes de pesquisa e objetivos propostos para o estudo. Assim, o capitulo esta
dividido em trés momentos. No primeiro, discuto a respeito do campo da Linguistica
Aplicada e a possibilidade de realizacdo de pesquisa de cardter documental de natureza
qualitativo-interpretativista nessa drea. Em seguida, apresento os critérios para selecdo e
geracdo do corpus e, por fim, os procedimentos para andlise dos dados a partir das categorias
elaboradas com base no referencial teérico que embasa a pesquisa.

Assim, como discutido na introducdo desta tese, o objeto de investigacdo desta
pesquisa € o tratamento da multissemiose a partir dos textos de géneros discursivos
multissemiodticos e atividades de leitura presentes em duas colecdes de livros didéticos do
Ensino Médio, aprovadas pelo PNLD/2015, tendo uma dessas cole¢cdes OEDs, sendo
focalizado para este estudo apenas aqueles voltados ao eixo de leitura.

Dessa maneira, buscando encontrar encaminhamentos para o estudo desse objeto de
pesquisa, o objetivo geral desta tese €: analisar como sdo mobilizadas capacidades de leitura
de textos de géneros discursivos multissemioticos em duas colegcoes de LDP do Ensino Médio
(uma com OEDS e outra sem), verificando se essas capacidades auxiliam no desenvolvimento
de letramentos tanto multissemioticos (multiletramentos) quanto criticos e protagonistas no

que tange a leitura. Partindo desse objetivo mais geral, sdo objetivos especificos:

1. Identificar os textos de géneros multissemioticos mais recorrentes na colecdo de
livros diddticos em relagdo aos demais géneros a fim de evidenciar o peso dado a

multissemiose nas coletdneas de géneros que compoem as colecoes;

2. Analisar um conjunto de atividades de leitura propostas para esses
textos/enunciados multissemioticos nos livros impressos e os tipos de OEDs de leitura
e/ou relacionados a esse eixo, comparando géneros em que hd predominio da
modalidade da linguagem verbal (escrita) e géneros multissemioticos presentes nas

colecoes e comparando géneros multissemioticos entre colegoes;

3. Delinear capacidades de leitura exigidas em materiais diddticos impressos e em

OEDs, a partir da andlise do que propoem as colecdes e os objetos digitais, que
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possam ajudar no trabalho com letramentos multissemioticos e criticos para o ensino

de leitura em sala a partir desses materiais.

Para o desenvolvimento desses objetivos, trés questdes de pesquisa foram elaboradas:

1) Quais sdos os textos de géneros discursivos multissemioticos mais presentes nas

colecoes e de que ambitos/prdticas de letramentos e esferas sdo?

2) Quais os tipos atividades de leitura sdo propostas para o trabalho com os textos
de géneros multissemidticos nos livros impressos e nos OEDs e se essas
atividades favorecem a mobilizagdo de capacidades de leitura que podem ajudar o
aluno a construir significados tanto para a constituicdo multissemiotica quanto
para assumir posicionamentos criticos (réplica ativa e letramento critico) em

relacdo ao que é proposto como leitura?

3) Que capacidades de leitura envolvendo letramentos multissemioticos e criticos

podem ser pensadas a partir do que jd é proposto pelos LDP analisados e OEDS?

Apresentados os encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa, na proxima secao,
discuto as contribui¢des das pesquisas em LA, inclinando a discussdo para as contribui¢oes

dessa drea no trabalho com materiais didéticos, em especial, os de Lingua Portuguesa.

4.1 A pesquisa em Linguistica Aplicada e os materiais diddticos (impressos e digitais) de
Lingua Portuguesa: caminhos para a pesquisa documental

Conforme Rojo (2013b), as investigagdes na drea de LA a respeito do ensino e
aprendizagem de Linguas — em nosso caso especial de Lingua Portuguesa — t€ém englobado
varios objetos de estudo que dizem respeito aos letramentos escolares, incluindo referenciais e
propostas curriculares, praticas de sala de aula e “materiais didaticos impressos de diferentes
tipos presentes nessas praticas (apostilados, fasciculos, cadernos do professor e do aluno,

sequéncias didaticas e livros didaticos)” (p.163).
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Nesse sentido, as pesquisas realizadas no ambito da LA, mas especificamente sobre
materiais didaticos, t€ém mostrado o papel estruturador e cristalizador dos curriculos
desempenhados pelo LD e por outros materiais impressos, sendo possivel encontrarmos,
também, certa homogeneizacdo das prdticas e propostas de didatizacdo presentes nesses
materiais (ROJO, 2013b). Assim, pensando nos LDPs do EM, a justifica para empreender a
andlise cientifica de materiais impressos e digitais estd em consonincia com todo um debate
tanto tedrico de pesquisas e estudos, quanto de aspectos normatizadores que foram — e ainda
sao — colocados por documentos oficiais nos ultimos 20 anos e incorporados, em certa
medida, pelo PNLD ao longo das avaliagdes realizadas pelo MEC das obras didaticas,
conforme ja discutido nesta tese.

Além dessa questdo que justifica o estudo de LDPs e dos OEDS, o presente estudo
sustenta-se a partir da necessidade de um olhar mais especifico, a partir do campo da LA,
sobre esses materiais é de suma importancia para as questdes de ensino e aprendizagem,
podendo, portanto, esta pesquisa se converter em subsidios para as futuras avaliagdes a serem
feitas pelo PNLD do EM a respeito tanto dos livros impressos quanto dos conteudos
multimidia no que diz respeito a leitura de textos de gé€neros multissemidticos, mas
principalmente, para o auxilio dos professores a no que tange ao uso desses.

Deste modo, o que se pretende ndo € apresentar um trabalho de cariter essencialmente
avaliativo sobre a multissemiose e as atividades de leitura de géneros multissemiéticos no
LDP e nos OEDs, nem tampouco avaliar aspectos graficos e metodoldgicos vinculados a esses
materiais com mais um ‘olhar’ de ciéncia moderna, no sentido de uma vigilancia
epistemoldgica sobre eles (BUNZEN, 2005). Busco, efetivamente com este estudo, entender
como esses textos de géneros multissemidticos podem favorecer a ampliagdo de capacidades
de leitura que se requer do sujeito leitor — alunos, principalmente — no sentido de favorecerem
o desenvolvimento de multiletramentos que sdo necessdrios para a compreensdo da
significacdo de tais textos tanto no material impresso quanto em relacdo ao aos OEDS de
leitura.

Dessa maneira, baseando-me nos pressupostos metodolégicos da abordagem
qualitativo-interpretativista recorrente nas pesquisas em LA (MOITA-LOPES, 1994; 2006), a
metodologia de pesquisa utilizada é a andlise documental. Segundo Lankshear e Knobel
(2008, p. 35), os estudos mais recentes que tomam por base a pesquisa qualitativa defendem

que para o entendimento do mundo contemporaneo,
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precisamos concentrar-se nos contextos — o que, diversamente, envolve prestar
atencdo a historia, a temadtica, ao uso da linguagem, aos participantes de um evento
em especial, a outros acontecimentos que ocorram ao mesmo tempo, e assim por

diante.

Lankshear e Knobel (2008, p. 40) propdem também que a anélise de documentos é um
procedimento eficiente de geracdo de dados em pesquisas qualitativas, ja que os documentos
“informam decisdes presentes e futuras sobre o ensino, estratégias de aprendizagem, politicas
da escola, etc. (...) e podem proporcionar uma série de perspectivas sobre um evento ou
questdao”. Nesses termos, documentos numa perspectiva interpretativista de pesquisa,

conforme os autores, incluem:

- O potencial para fundamentar decisdes presentes e futuras relacionadas a educacio
em geral, a Pedagogia dentro de uma 4rea disciplinar especifica ou entre disciplinas,
além do desenvolvimento profissional de professores, de politicas educacionais, de
grades curriculares, etc.;

- O potencial para proporcionar uma “leitura” ou relato do desenvolvimento de uma
politica, de um curriculo, uma prética, um evento social ou outro fendmeno que
cause algum impacto na educagdo (por exemplo, responsabilidade escolar, testes
padronizados, recursos curriculares, novos planos de ensino);

- O potencial para proporcionar esclarecimentos contextuais e histéricos de uma
questdo, evento, problema ou pratica relevante para a educagdo [...]. (LANKSHEAR;
KNOBEL 2008, p. 177-178).

Além disso, Lankshear e Knobel (2008) salientam que a andlise documental deve estar
coerentemente relacionada com a perspectiva tedrica usada pelo pesquisador e com o
problema/objetivo de pesquisa apresentado, sendo que as pesquisas baseadas em documentos
podem ter diferentes propdsitos. A respeito desses propdsitos, os autores citam trés eixos
norteadores para guiar o tipo de pesquisa de andlise documental, a saber: a “pesquisa que
constréi ‘interpretacdes’ para identificar ou construir significado”; a “pesquisa baseada em
documentos realizada para desenvolver uma postura ‘normativa’ sobre uma questdo” e, por
fim, a “pesquisa que usa texto para promover achados substantivos sobre o mundo”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.105).

Nesse sentido, € no primeiro eixo apresentado por Lankshear e Knobel (2008) que o
foco desta tese se insere, uma vez que tenho como objetivo analisar documentos ja existentes
“para investigar os tipos de significados construidos através do texto”. (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008, p. 105), no caso em questdo, de géneros multissemidticos e atividades de

leitura sobre esses a partir da perspectiva dos estudos do letramento/letramentos multiplos,
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multiletramentos e letramentos criticos.

Ainda conforme Lankshear e Knobel (2008, p.55), os documentos incluem “trabalhos
tedricos, relatos de ideias, comentdrios, ensaios, manuais, regulamentos, stimulas, arquivos
histéricos, arquivos de jornais”, entre outros. Nesses documentos apresentados pelos autores,
incluo os LDPs e os OEDs, por considerar assim como Liidke e André (1986) que os

documentos,

constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Representam ainda uma
fonte ‘“natural” de informagdo, ndo sendo apenas uma fonte de informacgéo
contextualizada, mas surge num determinado contexto e fornecem informacdes sobre
esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Dada esta questdo (fonte natural), as autoras consideram a anélise documental como
um processo exaustivo de re(apresentar) a informagdo contida nos documentos. Essa
abordagem de pesquisa usa documentos diversos, passiveis de leitura e de fécil acesso, como é
o caso da base de dados que foi gerada para este estudo, fornecida a partir dos LDP impressos
e dos OEDs, os quais ja sdo também reconhecidos pelo status cientifico que possuem na area
de LA e fora dela, a partir de pesquisas que ja foram realizadas®,.

Ja com relacdo aos OEDs, tal como nos fazem lembrar Choppin (2004) e Rojo (2013b)
os LDs ndo sdo mais os unicos instrumentos que fazem parte das praticas do letramento
escolar e da educagdo da juventude, isto ¢, hoje ha “a coexisténcia (e utilizagdo efetiva) no
interior do universo escolar de instrumentos de ensino-aprendizagem que estabelecem com o
livro [didatico] relagdes de concorréncia ou de complementaridade influi necessariamente em
suas funcdes e usos”. (CHOPPIN, 2004, p. 533) e, nesses termos, também podem receber um
tratamento descritivo, analitico e interpretativo que lhe confere o status quo de objeto
cientifico de pesquisa (LEFFA, 2013).

Além disso, um dos principios a que serve a andlise documental ¢ o de “fazer
inferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto” (KRIPPENDORFF, p. 21
apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41). Todavia, antes de interpretar os padrdes e regularidades

constitutivos do corpus de uma pesquisa documental, é preciso tornd-los visiveis através de

48 Conferir Chinaglia (2013; 2016) na drea de Lingua Portuguesa, Pinheiro (2014) e Souza (2016) na area de
Matematica, nos quais os autores apresentam estudos significativos a respeito do OEDs que acompanham
colecdes de livros didaticos.
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categorias. Nesse sentido, de acordo com Liidke e André (1986),

nio existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criagdo de
categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode auxiliar uma
selecdo inicial mais segura e relevante. [...] Em primeiro lugar [...] faca o exame do
material procurando encontrar os aspectos relevantes. Verifique se certos temas,
observacdes e comentarios aparecem e reaparecem em contextos variados, vindos de
diferentes fontes e diferentes situacdes. Esses aspectos que aparecem com certa
regularidade s@o a base para o primeiro agrupamento da informacdo em categorias.
Os dados que nio puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a
parte para serem posteriormente examinados (p. 43).

Assim, as categorias de andlise da presente pesquisa foram pensadas e elaboradas a
partir do conjunto de referencial tedrico ja desenvolvido nesta tese, mas também a partir de
outras contribui¢des de estudos como os de Aratjo (2010), Aradjo (2013) e Ribeiro (2013),

sobre avaliacdo de OAs, mas aqui readaptados para a andlise de OEDs de leitura.

4.2 Delimitacao e descri¢do do corpus da pesquisa

Como dito anteriormente, a perspectiva metodolégica que se segue nesta tese vincula-
se a vertente de pesquisas em LA, a qual agrega as abordagens tanto qualitativa e quantitativa
para andlise de natureza interpretativa. Assim, para investigar as questoes de pesquisa que se
apresentam foram elaborados alguns critérios de escolha que auxiliaram na sele¢do das obras
para composicao do corpus da pesquisa.

No entanto, cabe destacar que na literatura existente a respeito de LDP do Ensino
Médio, no contexto brasileiro, ainda ndo had levantamentos que apresentem bases de dados
quantitativos de géneros discursivos e tipos de atividade de leitura presentes em colecdes
didaticas desse nivel de ensino®.

Além disso, o numero elevado de colecdes aprovadas 10 (dez) no PNLD/2015
apresentou-se como um entrave na escolha de quais cole¢cdes poderiam compor o corpus e,
nesse sentido, foi necessdria a elaboragdo de critérios que pudessem atender aos objetivos da

pesquisa e a essas questdes lacunares, bem como que pudessem abarcar tanto os géneros

49 Ao contrério do que ocorre com o Ensino Médio, o Ensino Fundamental ja contou com bases de dados que
foram produzidas por pesquisadores do Projeto Integrado de Pesquisa Livro Diddtico de Lingua Portuguesa —
Producdo, Perfil e Circulacdo (LDP-Properfil, Grupo de Pesquisa cadastrado no Diretério dos Grupos de
Pesquisa do CNPq), coordenados pela Profa. Dra. Roxane Helena Rodrigues Rojo.
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discursivos e atividades de leitura presentes nas cole¢des impressas quanto os OEDs que
acompanham uma das cole¢des aprovadas pelo PNLD/2015.

Assim, na tentativa de encontrar alternativas que pudessem auxiliar na escolha das
colecdes a serem selecionadas, foram utilizados como base os dados estatisticos de
distribuicao de livros didéticos, por componente curricular de Lingua Portuguesa, referente ao
PNDL/2015, disponibilizados no Portal do FNDE, a partir dos quais foram elaborados os
seguintes graficos:

Distribuicio de colegics - componente curricular Lingua Portuguesa
NSy - TANTID: F 1Mertupeis Yores do Momds -
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Grafico 1. Colecdes de Lingua Portuguesa do Ensino Médio distribuidas por quantidade -PNLD/2015. Fonte: FNDE (2015).
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Portuguesa (PNLD/2015) - PORCENTAGEM
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3. Portugués
Contexto,Interlocugio e

Grifico 2. Colegdes de Lingua Portuguesa do Ensino Médio distribuidas por porcentagem —PNLD/2015. Fonte: FNDE
(2015).

A partir dos grificos 1 e 2 foram criados os seguintes critérios de selecao para as

colecdes que compdem o corpus da pesquisa:
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a) Critério 1: Selecdo das 6 (seis) primeiras cole¢des mais distribuidas de acordo
com os dados dos graficos 1 e 2, portanto, livros do PNLD/2015 que foram/estdao
sendo mais usados nas escolas brasileiras do Ensino Médio no periodo de 2015-

2017;

b) Critério 2: Leitura das sinteses avaliativas — resenhas — das 6 (seis) cole¢des, com
destaque, nessa leitura, para ocorréncia de expressdes como “multimodal, “géneros
multimodais ou multissemioticos”, “relagdes entre textos verbal e imagéticos”,

“géneros imagéticos”, mas relacionadas com o eixo de leitura;

c¢) Critério 3: Colecdes em que, a partir da resenha avaliativa, fosse possivel verificar
a existéncia de diversidade de gé€neros e esferas e o favorecimento de experi€ncias
de leitura em uma perspectiva multissemitica, uma vez que se supde que 0S
autores abordem isso nas atividades de leitura das cole¢des.
Dessa maneira, a partir dos critérios apresentados anteriormente e seguindo a leitura
das 6 (seis) resenhas das obras mais distribuidas, conforme graficos 1 e 2 e a sintese de
termos/expressdes guia encontrados nas resenhas das obras, no Quadro 9 sdo apresentadas as

cole¢des selecionadas para composi¢do da anélise:

Termos/expressoes guia encontrados na resenha da obra

Colecao selecionada 1

PORTUGUES
LINGUAGENS
William Roberto

v Leitura como eixo articulador da obra e as atividades de
leitura tratam-na como um processo e colaboram para a
formacdo de um leitor eclético

v Géneros de esferas: literaria (poema, conto, fragmentos
de romance); jornalistica e ndo literdrios (tiras, textos
publicitarios, receitas etc.);

v As atividades podem colaborar para a formagdo do

Cereja  Thereza

Andlia Cochar

Magalhdes leitor por explorarem tanto capacidades cognitivas quanto
9 edicio 2013 — atitudes em relacgdo a leitura.

v Géneros multimodais no trabalho com a leitura.
Editora Moderna

~ . Termos/expressoes guia encontrados na resenha da obra
Colecao selecionada 2
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v A articulacdo do trabalho de leitura aos outros eixos de
ensino;

v Orientada por principios sociointeracionistas;

v Apresenta uma proposta pedagdgica que permite ao

aluno, além da apropriagdo dos diferentes recursos da lingua,
apreciar e emocionar-se com a arte e a cultura por meio da
intera¢do com diferentes linguagens;

v As atividades de leitura contemplam essencialmente a
literatura e a leitura de imagens;

v Os textos escritos incluem uma significativa variedade
de géneros textuais;

v Os OEDs sdo de facil manuseio e funcionam como um
bom complemento ao trabalho do material impresso, nos
diferentes eixos de ensino;

PORTUGUES e sl v Qualidade e abrangéncia das imagens, com vistas a
LINGUAGENS i 5"“?3 '1 subsidiar o trabalho de leitura, incluindo os multimodais;

EM N v Na leitura, h4, em geral, uma imagem, perguntas e um
CONEXAO

texto motivador que agugcam a curiosidade do aluno e ativam seu
conhecimento prévio sobre o assunto que vai ser tratado e sobre
os textos (verbais ou visuais) que serdo apresentados;

v Ha articulacdo entre o material impresso e os OEDs. A
colecdo sinaliza, no material impresso, os trechos em que ha
OEDs disponiveis com temas complementares ao que esti sendo
trabalhado;

v Géneros diversos sdo considerados em sua fungdo nos
contextos sociais de uso, sua temadtica, sua forma composicional
e seu estilo.

v Géneros multimodais como tiras, cartuns, andncios,
imagens relacionados com todos os eixos de ensino, incluida
leitura de imagens em literatura;

Graga Sette
Marcia Travalha
Roziério Starling
1* edigcdo 2013 —
Editora Leya

v O eixo de leitura é condutor do desenvolvimento da
proposta pedagégica da obra;
v A coletinea traz grande diversidade de géneros

discursivos, que circulam numa pluralidade de esferas,
contemplando diferentes letramentos;

v As atividades tratam a leitura como processo e
colaboram para a formacéo do leitor e o desenvolvimento de sua
proficiéncia.

Quadro 9.Sintese de termos/expressdes guia encontrados nas resenhas das obras.

Na proxima se¢do, apresento a caracteriza¢ao das colecdes delimitadas como parte do

corpus da pesquisa.

4. 3 Caracterizacao das Colec¢des selecionadas

As duas obras selecionadas, além de atenderem aos critérios estabelecidos e
assumirem mais explicitamente o trabalho com géneros de letramentos multissemidticos,
conforme o quadro 24 forma escolhidas como parte do corpus desta tese em funcdo, no caso
da primeira obra, pelo fato de que seus autores sdo os Unicos que mantiveram a colecao

(Portugués: Linguagens) aprovada em todas as edi¢des de avaliagio do PNLD do Ensino
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Médio (2005-2015), portanto, dez anos de submissdo e aprovagao pelo PNLD.

Além disso, William Roberto Cereja e Thereza Andlia Cochar Magalhdes t€ém grande
aceitagdo por parte dos professores tanto nas escolhas de LDPs do Ensino Fundamental
quanto do Ensino Médio, como jd evidenciado em vdrias pesquisas académicas e de acordo
com os dados estatisticos do FNDE de distribui¢cdo de LDP, fator esse que também justifica a
escolha, sendo, portanto, as obras diddticas desses autores as mais presentes no contexto das
préticas do letramento escolar brasileiro no que tange a disciplina Lingua Portuguesa.

Em relacdo as duas colegdes, um fator que também justifica a selecdo € a escassez de
trabalhos que objetivam discutir o ensino de leitura, especialmente de textos de géneros
multissemidticos. Essa situa¢do pode ser comprovada com base nos dados da busca realizada
em dezembro de 2016, no Banco de Teses da CAPES sobre as cole¢des, compreendendo o
periodo de 2013-2016. Para o mapeamento das pesquisas sobre as colecOes, utilizei, a partir
da ferramenta de busca disponibilizada no site, expressdes tais como: o nome dos autores,
nome das obras, leitura de géneros multimodais ou multissemioticos.

Os resultados evidenciaram que, comparativamente, a obra de Cereja e Magalhdes tem
recebido intimeros enfoques quando se trata das cole¢des do Ensino Fundamental®’, mas
poucos ainda sdo os trabalhos sobre as cole¢des do Ensino Médio. J4 a cole¢do das autoras
Graca Sette, Marcia Travalha e Rozdrio Starling configura-se como objeto de estudo apenas
em dois trabalhos, o que se justifica tendo em vista que a primeira vez que a obra foi

submetida a avaliagdo do MEC foi no ano de 2015. Assim, temos:

Colecio PORTUGUES LINGUAGENS — Dissertacées de mestrado (2013-2016)
Areade Modalidade do . o
concentracio Titulo Programalinstituicio
- trabalho
ou subirea
Linguas, Géneros textuais em livros
linguagens e Dissertagio didaticos: uma andlise de Linguae
1 culturas duas colegdes do ensino Cultura/UFBA
contemporaneas médio
O enunciado imagético e
> Linguistica Dissertacdo verbal no livro didético: Linguistica/UFsCar
uma andlise discursiva
Teorias do Dissertacdo Argumentacdo e formacdo Letras/UFS

30 para conhecimento de trabalhos a respeito da colecao voltada para o ensino fundamental anos finais cf. a tese
Ensino de pontuacdo em colecdes diddticas de portugués: uma andlise dialdgica, de Silva (2015), orientada por
Beth Brait. Na pesquisa, a autora apresenta um levantamento com 33 dissertagdes que utilizam a colecdo
Portugués Linguagens de Cereja e Magalhdes como objeto de pesquisa.
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3 Texto de leitores: o estatuto do
ato de fala no livro
didético do Ensino Médio
O “Romance de 30 do
Estudos da Dissertagio nordeste”  visto  pela Estudos da
Linguagem colecdo portugués: Linguagem/UNEB
linguagens
Entre o lancar, apanhar e
Letras: Cultura, cruzar dNe grltos:. A Letras: cultura,
Educacio e Dissertacao COMPIEENSA0 TeSponsiva e educacio e
5 Linguagens o letramento literdrio no linguagens/ UESB
livro didético do ensino
médio.
Linguagem, Recursos eletrdnicos
interacdo e Dissertagio digitftis em livr.os didaticos Letras/UniRitter
6 processos de de lingua e literatura do
aprendizagem ensino médio
Leitura da Cronica
Literdria: Reflexdes em
7 Letras Dissertagcao torno da Formagdo do Letras/UEMS
Leitor Literdrio no Ensino
Médio
Leitura de géneros textuais
Letras Dissertacao em tho.s didaticos . de Letras/UFPE
8 portugues: perspectivas
sociodiscursivas
Llngu.lstlca/ Relagbes dialdgicas em S . .
Teorias do . ~ . . A Linguistica/universida
Dissertacdo capitulos do livro didético:
9 Texto e do - .1 v de de franca
Discurso portugués linguagens
LIVRO  “PORTUGUES
LINGUAGENS”:
Linguistica . ~ Propostas de Produgdo
10 Aplicada Dissertacao Textual — contrapondo Letras/UCPEL
atividades do livro do
aluno e o do professor
Leitura e ensino de
Literatura literatqra cor}temporénea ’
Dissertacdo no ensino médio: um olhar Letras/Uri
11 comparada » .
critico sobre livros
didaticos do PNLD 2015
Colecao PORTUGUES LINGUAGENS — Teses de doutorado (2013-2016)
O CONTO SIMBQLISTA Letras
1 Letras Tese NO BRASIL seguido de Verndculas/UFR]
antologia comentada
Literatura e ensino: o
estudo da literatura
> Educacao Tese contemporanea no livro Educacao/USP
didatico de nivel médio no
Brasil e na Argentina
Colecio PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAO —Dissertaciio (2013-2016)
Leitura e ensino
. de literatura
Literatu . ~ N . .
Dissertacdo contemporianea no €ensino Letras/Uri
1 ra comparada

médio: um olhar critico
sobre livros didaticos do
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PNLD 2015
Estudos Oralidade no livro
: e Dissertacao didatico: analise e Letras/UFS
2 Linguisticos 3
concepcio docente

Quadro 10. Levantamento de dissertacdes e teses sobre as colecdes Portugués Linguagens e Portugués Linguagens
em Conexdo. Fonte: CAPES (2016).

Conforme o quadro 10, no periodo de 2013 a 2016, em relacdo a colecdo de Cereja e
Magalhdes, foram produzidas 11 dissertaces de mestrado e dessas, de acordo com os
resumos das pesquisas, apenas 6 tém a leitura (literdria ou ndo) como objeto de pesquisa.
Além disso, apenas uma pesquisa trata, segundo o resumo do trabalho, sobre o que pode ser
compreendido como leitura de géneros multissemioticos, sendo ela “O enunciado imagético e
verbal no livro diddtico: uma andlise discursiva. Nesse trabalho, a autora objetivou realizar
uma andlise comparativa entre a primeira publicacdo da colecdo Portugués: Linguagens de
1990, com a de 2010, verificando a incidéncia e o aumento de imagens e textos mistos
(multissemidticos) nos volumes de 3° ano de cada colec@o.

E perceptivel, também, que no periodo de 2013-2016, foram produzidas apenas 2
(duas) teses de doutorado tendo a colecdo de Cereja e Magalhdes como objeto de pesquisa,
porém os dois trabalhos estdo relacionados a area de literatura. J4 em relacdo a colecdo de
Portugués Linguagens em Conexdo de Graga Sette, Marcia Travalha e Rozdrio Starling essa
ainda ndo figura como objeto de pesquisa em nenhum trabalho de tese de doutorado e, as duas
dissertacdes encontras em que a obra € usada como objeto de pesquisa, tratam,
respectivamente, sobre o ensino de leitura (literdria) e literatura, sobre o eixo de oralidade e o
ensino de géneros orais.

Interessante destacar também que a primeira dissertacdo, de 2015, apresenta como
objeto tanto a obra de Cereja e Magalhdes quanto a de Sette, Marcia Travalha e Rozdrio
Starling. Além disso, na segunda dissertagdo, de 2016, o autor relata que a obra dessas autoras
foi a mais escolhida nas escolas publicas estaduais de Ensino Médio de Aracaju, no ano de
2015, cidade onde ocorreu a pesquisa.

Nesse sentido, a primeira colecdo selecionada para o presente estudo, de autoria de
William Roberto Cereja e Thereza Analia Cochar Magalhdes, apresenta longevidade nas
avaliagdes do MEC, sendo que ha livros para o Ensino Fundamental quanto para o Ensino
Médio. Conforme o Guia do PNLD/2015, a colecdo é composta por trés volumes de livros
didaticos destinados as trés séries do Ensino Médio, organizados em quatro unidades

tematicas, a saber: unidade 1 composta por 10 capitulos; unidade 2 por 8 capitulos;
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unidade 3 por 10 capitulos e unidade 4 por 8 capitulos.

Os capitulos estdo organizados ora por meio de conteidos de cardter gramatical,
semantico-discurso ou literdrio, ora por um determinado género, como por exemplo, no
volume 1, na unidade 1, hd trés capitulos sobre literatura; trés a respeito de géneros
especificos — um intitulado Introdugdo aos géneros do discurso, um sobre texto teatral, um
sobre poema e trés capitulos, respectivamente sobre: teoria da comunicacdo, variacao
linguistica e figuras de linguagem.

A colecdo, além dos capitulos, apresenta também ao final de cada unidade tematica,
uma sec¢do relacionada com o ENEM, intitulada “Em dia com o ENEM e o Vestibular”,
seguida sempre de um Projeto temdtico de vivéncia, respectivamente: Palavra em cena
(unidade 1); Da espada a vela: o mundo em mudanga (unidade 2); Feira de inclusdo digital
(unidade 3) e A arte brasileira no periodo colonial (unidade 4).

Algo que merece destaque na organizacdo da colecdo é que, ao final de cada unidade
temdtica, hd um capitulo exclusivamente relacionado com o eixo de leitura e interpretacdo
relacionado, nesse caso, com o ENEM e com vestibular, intitulado “Prepare-se para o ENEM
e o vestibular” (BRASIL, 2015).

Cabe destacar, também, com relacdo a organizagdo estrutural e didédtica da colecdo,
que os capitulos finais, organizados a partir do eixo de leitura, recebem nomes relacionados
com determinadas capacidades de leitura, sendo que o capitulo 10 da unidade 1 € intitulado
“Competéncia leitora e habilidades de leitura”, no qual os autores apresentam definicdes
sobre a no¢do de competéncias e habilidades a partir da matriz de competéncias do ENEM.

O capitulo também € sustentado por falas de especialistas em educac¢do que cederam
entrevistas a Revista Nova Escola, explicando a no¢do de competéncia e habilidades,
oriundas, principalmente das teorias de Philippe Perrenoud. Ainda nesse capitulo, os autores
apresentam vdrias questdes do ENEM para exemplificarem algumas competéncias e
habilidades de leitura requeridas pelo exame. Interessante destacar que grande parte dessas
questdes de leitura, extraidas de provas do ENEM, envolvem pelos menos um ou dois textos
multissemioticos, apesar disso, ndo hd nenhum tipo de discussdo sobre a questdo da
multissemiose constitutiva desses géneros.

Assim, cada unidade traz capitulos designados como: “Literatura” (para o eixo da
Literatura), “Producdo de Texto” (para o eixo da Producdo Oral e da Producdo Escrita),

“Lingua: Uso e Reflex@o” (para o eixo de Conhecimentos Linguisticos) e “Interpretagdo de
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Texto” (para o eixo da “Leitura” e para treinamento do ENEM e do vestibular).

Ainda de acordo com a resenha, a colegio estd organizada como manual®!

e apresenta
os eixos de ensino articulados pela leitura em uma proposta comprometida com a formagao do
estudante para a cidadania (BRASIL, 2015). Quanto as atividades de leitura, essas sao
compreendidas como “um processo e colaboram para a formagdo de um leitor eclético”
(BRASIL, 2015, p. 56). Apesar de chamar aten¢do para a diversidade de textos de diversos
géneros que circulam em vdrias esferas discursivas, a obra caracteriza-se, conforme a resenha
do PNLD/ 2015, principalmente, pela transmissdo antes que pela reflexdo dos
saberes/conhecimentos e conteidos que sdo oferecidos aos alunos.

H4 um visivel investimento na exposi¢ao de informag¢des sobre a histéria da literatura,
a partir de estilos de época, e sobre conhecimentos linguisticos, com énfase na gramatica
normativa. Na resenha da cole¢do, destaca-se ainda que essas atividades de leitura favorecem
o contato com géneros textuais diversos, incluindo textos literdrios (poema, conto, fragmentos
de romance) e ndo literdrios (tiras, textos publicitdrios, receitas etc.) de qualidade.

Quanto a coletinea de textos, segundo a resenha do guia, em geral, a selecdo de textos
€ representativa da diversidade da cultura brasileira e de interesse do jovem e pode contribuir
para experiéncias significativas de leitura. As atividades podem colaborar para a formac¢do do
leitor por explorarem tanto capacidades cognitivas quanto atitudes em relacdo a leitura,
porém ndo ha clareza do que seria essa relacdo com a leitura.

No trabalho com a colecdo em sala de aula, a resenha deixa claro que o professor
precisa trabalhar com a exploracdo dos textos literdrios, tendo em vista a formacdo de
habilidades de apreciacdo e fruicdo estética desses textos, de modo a propiciar os caminhos de
construcdo de leitores literarios. Assim, sugere-se que o professor amplie as propostas de
atividades com a producdo de textos escritos e, principalmente, com as de oralidade, bem

como tratar mais intensivamente as diferencgas entre o oral e o escrito.

3! Conforme o guia do PNLD/2015, o manual pode ser compreendido como é um tipo de LD que se organiza,
basicamente, como uma sequéncia de “passos’ e de atividades, essas ultimas, concebidas, elaboradas e
ordenadas de acordo com certa préitica docente, o que envolve o tratamento diditico — predominantemente
transmissivo ou reflexivo-construtivo — dado aos objetos de ensino propostos. Cada secdo ou unidade de um
manual corresponde, em geral, a uma aula; ou, com mais frequéncia, a uma sequéncia de aulas, articuladas em
torno de um determinado tépico. A série completa dessas unidades e seg¢des contém, em principio, a
programacio de todo um ano ou série de um determinado segmento do ensino. Por essas caracteristicas, um
manual contém um planejamento de ensino préprio, implicado na sequéncia de unidades, ainda que essa
sequéncia permita alguma escolha ou adaptagdo por parte do professor.
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Destaca-se ainda que é importante promover atividades que priorizem a reflexdo sobre
o uso da lingua. Dessa maneira, no quadro 11, é possivel ver a sintese avaliativa da colecao

com pontos fortes, fracos, programacgao didatico-pedagdgica da obra e manual do professor:

Articulagdo promovida pela leitura.
Contextualizacdo da produgao literdria, com
informacdes relevantes sobre autores e obras dos
movimentos literdrios estudados.
Trabalho com conhecimentos linguisticos com
poucas oportunidades de reflexao.
Projetos interdisciplinares, no final das
unidades, que retomam contetidos estudados nos
diferentes eixos e em diferentes dreas do
conhecimento que articulam os eixos de ensino
Para escolas com periodos bimestrais, sugere-
se uma unidade por bimestre.
Orienta o professor no desenvolvimento das
atividades didaticas; traz respostas € comentarios no
livro do aluno.

Pontos fortes

Pontos fracos

Destaque

Programacio do ensino

Manual do
Professor

Quadro 11. Quadro esquemadtico de Avaliacdo do Guia do PNLD 2014 — LDP: Portugués Linguagens(BRASIL, 2015).

Assim, no inicio de cada unidade temdtica do livro, hd sempre uma imagem
relacionada ao tema que serd abordado, seguida de uma contextualizacdo verbal. H4d também,
nessa parte, duas secOes intituladas “Vivéncias” e “Fique ligado! Pesquise!” que se
distribuem em dois diferentes boxes. Na primeira se¢do, “Vivéncias”, cita-se o “Projeto”, que
deverd ser desenvolvido ao final de todas as unidades. H4 ainda indicacdes de filmes, leituras,
musicas, sites e locais que tém relacdo com os temas a serem abordados, buscando articula-
los com a propria literatura, com outras artes e com o contexto cultural atual.

De acordo com a resenha, a obra trabalha com a leitura de géneros multissemiéticos,
porém ndo sdao explicitados quais sdo esses géneros. Cada volume apresenta, portanto,
chamadas com verbos no modo imperativo, acompanhadas de uma sequéncia de titulos
relativos as épocas e aos conteudos estudados. Exemplo: “Assista”, “Leia”, “Ouga”,
“Navegue” e “Visite”.

Além disso, encontram-se, ainda, na abertura de todas as unidades de cada volume da
colecdo, uma imagem ou um painel de imagens e versos ou fragmentos de textos em prosa,
produzidos por autores representativos das escolas literdrias que serdo estudadas. Ainda

conforme a avaliacdo da resenha do PNLD/2015, a colecdo, quanto ao Manual do Professor,
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informa que esse apresenta as respostas € comentarios das atividades logo apds as perguntas
no livro do aluno. Em um encarte, no final do livro, apresentam-se “Sumario”, “Introdugdo” e
uma se¢do referente ao projeto pedagdgico da obra, que se divide em quatro subsecdes em
todos os trés volumes: “Educagdo para cidadania”, “Contextualizagdo”,
“Interdisciplinaridade” e “Vivéncias: protagonismo e interdisciplinaridade”.

Em seguida, encontra-se a secao referente a “Metodologia”, a qual se subdivide em
secdes e subsecdes que se destinam a explicar como a obra se organiza do ponto de vista
metodoldgico. Sao elas: “Articulacdo dos eixos da disciplina”, “Literatura”, “Outras
literaturas e outras linguagens”, “Literaturas africanas de lingua portuguesa”, “Interpretacao
de texto”, “Producdo de texto”, “Outros procedimentos didaticos”, “O jornal na sala de aula”,
“Uma experiéncia com jornal”, “Avaliacdo da produgdo de texto”, “Lingua: uso e reflexao”.

Na sequéncia, tem-se a secdo intitulada “A estrutura da obra”, que se subdivide em
“As unidades”, “Aberturas de unidade”, “Em dia com o Enem e o vestibular”, “Os capitulos”,
“Literatura”, “Interpretacdo de texto”, “Producdo de texto”, “Lingua: uso ¢ reflexdo”,
“Vivéncias”.

Por fim, ha “Sugestdes de estratégias”, as quais se subdividem nas seguintes se¢oes:
“Para as aberturas de unidade” e “Para os capitulos”, em que sdo dadas sugestdes bem gerais
para o trabalho com “Literatura”, ”Producao de texto”, “Lingua: uso e reflexdo”, “Vivéncias”
e sugestdes especificas para cada volume e por ultimo, encontram-se “Sugestdes de leitura
extraclasse e de filmes”, seguidas de “Roteiros de leitura e analise” especificas, também, para
cada volume.

A segunda colecdo que compde o corpus da pesquisa, Portugués Linguagens em
Conexdo, da Editora Leya, de autoria de Maria das Gragas Ledo Sette, Marcia Antdnia
Travalha e Maria do Rozério Starling de Barros, foi submetida pela primeira vez para
avaliacdo ministerial, sendo a unica aprovada com conteidos multimidia, isto é, com OEDs.
Esta segunda colecdo, assim como a primeira, organiza-se no formato de manual, sendo
orientada tedrica e metodologicamente, por principios sociointeracionistas, apresentando uma
proposta pedagdgica que permite ao aluno, além da apropriagdo dos diferentes recursos da
lingua, apreciar e emocionar-se com a arte € a cultura por meio da interagdo com diferentes
linguagens (BRASIL, 2015), havendo assim, muita reprodu¢do de pinturas, recorte de cenas
de filmes e pecas teatrais, fotografia e reproducgao de esculturas, conforme a resenha da obra.

H4 grande énfase a leitura literdria e a leitura de imagens, sendo que 0s textos escritos
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incluem significativa variedade de géneros textuais. A colecdo apresenta ainda o ensino de
literatura fortemente articulado ao eixo de leitura, sendo organizado cronologicamente em
funcdo dos movimentos literarios.  Atividades do eixo da producdo escrita sdo
contextualizadas e situadas no universo de uso social e revelam uma preocupacdo com o
contexto de producgdo, nos diversos géneros enfocados. Estruturalmente, logo apds a pagina
com a carta de apresentacdo da obra ao aluno, ha uma se¢do chamada “Conheca seu livro”, na
qual as autoras, de forma ilustrativa, apresentam o livro.

Ainda para essa secdo, sdo apresentados recortes das piginas iniciais de cada capitulo,
acompanhados de uma pequena legenda do que trata cada. Para melhor auxiliar o aluno no seu
processo de aprendizagem, diferentemente da colecdo anterior que fazia a divisdo dos eixos
centrais da colecdo por cores e titulos (literatura, producdo de textos, Lingua: andlise e
reflexdo e interpretacdo de textos), a colecdo Linguagens Portugués em Conexdo apresenta
icones para a drea de literatura (livros e uma lupa); gramatica e estudo da lingua (letras com
tamanhos destacados) e producdo de textos orais e escritos (uma pasta e um lapis).

Seguindo na apresentacdo dos capitulos, as autoras da colecdo mostram segdes
temdticas que ligam a proposta pedagdgica da obra, sendo elas: Na bagagem (secido de pré-
leitura para mobilizar o conhecimento prévio do aluno sobre o assunto a ser tratado); Textos
principais (apresenta os textos centrais — verbais e ndo verbais — usados tanto para leitura e
interpretacdo quanto para explicacdo ou exemplificacdo de contetddos); Fique ligado (sdo
boxes que objetivam enriquecer os conhecimentos sobre os assuntos tratados ao longo do
capitulo); Boxe biogrdfico (boxes visuais-verbal, sempre acompanhados de um pequena
biografia de um autor — de literatura ou ndo — apresentando também uma caricatura.

Além dessas, ha ainda outras como: Nas trilhas do texto (secido de atividades para
construir os sentidos ao texto principal e interpretd-lo); Palavras na lupa (atividades para
aprofundamento dos conhecimentos linguistico-gramaticais do texto lido); Panorama (secao
que apresenta uma visdo geral e sistematizada do contetido para que o aluno reflita a respeito
do que foi estudado — seria uma sintese do capitulo); Passos largos (secio com um conjunto
de atividades que retomam a sintese da se¢cdo Panorama, contando ainda com questdes de
vestibulares e ENEM); Pesquisa (objetiva apresentar orientacdes ao aluno para que faca busca
relacionada com os conteidos que aprendeu; Producdo de textos (orientagdes com passo a
passo para produzir o género discutido no capitulo) e por fim Boxes informativos ou de

conceitos (entre as secoes ja descrita, textos e imagens, o capitulo apresenta um boxe — visual-
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verbal — com curiosidades e informacdes adicionais sobre os conteddos trabalhados.

A secdo de apresentacdo da colecdo também conta com icones que designam como as
atividades devem ser realizadas. Assim, estruturalmente, a colecdo € composta por trés
volumes, cada um com 37 capitulos distribuidos, de forma ndo igualitdria, entre Literatura e
leitura de imagens, Gramadtica e estudo da lingua e Producdo de textos orais e escritos, sendo
privilegiados, conforme o sumdrio, géneros tais como: artigo de divulgacdo cientifica, mesa-
redonda, semindrio, artigo de opinido, juri simulado, ficha de leitura, reportagem impressa e
recital, nuvem de palavras, ficha de leitura, entre outros.

Em sintese, a avaliacdo geral da colec¢do abarcou os seguintes pontos:

Boa articulag@o entre os diferentes eixos de ensino;

Pontos fortes qualidade do material impresso — textos verbais e
imagéticos.

Auséncia de questionamentos sobre

Pontos fracos conceitos/defini¢des consagrados na tradicdo gramatical;

pouca diversidade de gé€neros orais.

Qualidade e abrangéncia das imagens, com vistas a
subsidiar o trabalho de leitura.
Programacao do E varidvel em cada volume devido ao nimero

ensino diferenciado de capitulos que compdem as unidades.

Apresenta linguagem clara, descricao detalhada da
Manual do Professor obra, indica¢do da fundamentagdo tedrica e textos de apoio
pedagogico.
Quadro 12. Quadro esquemdtico de Avaliacdo do Guia do PNLD 2015 — LDP: Portugués Linguagens em Conexao. Fonte:
(BRASIL, 2015).

Destaque

Assim, de modo geral, a colecdo propicia um bom trabalho pedagdgico com
encaminhamentos que motivam os alunos a discutir os contetidos propostos. Em se¢des como
a de “Pesquisa”, por exemplo, a obra propde a realizagdo de atividades de carater
interdisciplinar para posterior apresentagdo em sala de aula. Dado o grande nudmero de
propostas, o professor possivelmente terd que selecionar as que considerar mais relevantes e
adequadas ao perfil de sua turma.

Quanto ao projeto grafico-editorial, ambas as colecdes apresentam boa qualidade tanto
visual quanto de distribuicdo de imagens ao longo dos capitulos, sendo articulados com os
conteddos de ensino, sendo possivel, portanto, verificar que Layout (descricao de cores, sons,
botdes, logos, recursos, entre outros) ajudam na proposta pedagdgica de ensino.

A partir da apresentacdio e da delimitacio das colegdes didaticas, para o

aprofundamento e a qualidade da andlise aqui pretendida, o percurso metodologico estda
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dividido em duas etapas, mas que se correlacionam: a) metodologia de coleta/geracdo dos
dados e b) metodologia de andlise dos dados, de cardter misto, isto €, tanto quantitativo
quanto qualitativo-interpretativista.

De acordo com Minayo e Sanches (1993), a aplicagdo conjunta de métodos
quantitativos e qualitativos ndo € contraditéria, j& que ambas abordagens sdao de naturezas
distintas, mas podem ser usadas conjuntamente a depender do tipo de objeto de pesquisa.
Segundo os autores, a primeira privilegia a materialidade e realidade dos dados, enquanto que
a segunda tende a abordar questdes mais subjetivas entre as quais se destacam os valores, as
crengas, as representacdes, os hdbitos, as atitudes e as opinides com as quais o pesquisador
pode se deparar ou depreender com base nos dados.

Nesse sentido, os autores defendem que, epistemologicamente, nenhuma das
abordagens possui carater mais cientifico que a outra, bem como, ao valer-se de instrumentos
“altamente sofisticados de mensuragdo” seria ideal que o pesquisador pudesse também ter a
sua disposicdo, igualmente, estratégias e técnicas que lhe permitissem compreender dados e

responder perguntas abstratas ou subjetivas.

Assim, nesta pesquisa, a andlise dos dados se organiza em duas etapas:

a) Etapa 1 que abrange a andlise quantitativa: contabilizacdo do nimero de textos de
géneros presentes nas cole¢des de acordo com os ambitos/préticas de letramentos e
esfera de circulacdo e producio, destacando-se a ocorréncia de textos de géneros
multissemioticos e o peso dado a multissemiose;

b) Etapa 2* que abrange a andlise qualitativa de exemplares de textos de gé€neros
multissemidticos presentes nas colecdes; dos tipos de atividades e capacidades de
leitura de acordo com os modelos de leitura discutidos e apresentados. Nessa etapa
empreendo também o levantamento quantitativo e a andlise qualitativa dos tipos de
OEDS e das atividades de leitura favorecidas, a partir desses, para com textos de

géneros multissemidticos.

Assim, na etapa 1* apresento o levantamento do quantitativo de textos de gé€neros
presentes em cada um dos trés volumes de cada colecdo. Em seguida, s@o apresentados
graficos comparativos com esses numeros das colegdes. Para isso, foram consideradas

categorias de andlise com o intuito de organizar os textos de acordo com os ambitos/praticas
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de letramentos, esferas de circulacdo/producdo dos textos, Géneros/available designs e
linguagens/semioses. Posteriormente, a analise centra-se no percentual de textos de géneros
multissemidticos mais recorrentes nessas colecdes, objetivando-se verificar o peso dado a
multissemiose nessas obras.

Ja na 2 etapa, a andlise, de cardter mais qualitativo, centra-se nas atividades de leitura
e nos tipos de capacidades de leitura no que tange aos textos de géneros multissemioticos,

bem sobre os tipos de OEDs destinados a leitura. Para isso, delimito como corpus:

v/ Unidades didaticas e/ou se¢oes didaticas relacionadas ao eixo de leitura: 2
(duas) atividades de cada colecdo, totalizando 4 (quatro) atividades
ilustrativas para andlise dos textos de gé€neros multissemidticos e para
discussdo das atividades de leitura referentes a esses gé€neros em cada
colecdo;

v OEDs da segunda cole¢ao aprovada, sendo selecionados para a andlise
qualitativo-interpretativista apenas aqueles diretamente relacionados com o

eixo de leitura.

Feita a apresentacdo e selecdo do corpus da pesquisa, nas secdes seguintes apresento

as categorias para analise dos dados.

4.4 Categorias e procedimentos para a analise dos textos de géneros multissemioticos

Para a realizacdo das andlises dos dados a partir dos objetivos previstos, primeiramente
foi realizado um levantamento quantitativo dos géneros presentes nas cole¢des. De acordo
com Lankshear e Knobel (2008), uma pesquisa de abordagem quantitativa bem concebida e
executada pode apontar tendéncias e padroes educacionais interessantes, no nosso caso, dados
suplementares importantes para a andlise qualitativo-interpretativista que se pretende realizar
a partir desses dados quantitativos em relac@o aos textos de géneros multissemidticos.

Nesse sentido, o levantamento quantitativo, posteriormente auxiliou na andlise
qualitativa especifica dos géneros multissemidticos, conforme descricdo, a partir das
categorias de andlise apresentadas mais adiantes. Esse levantamento podera também ser util

no sentido de “geragdo de um conhecimento publico que pode ser replicado por outros



146

pesquisadores” como propde Santos-Filho (2002, p.41), ou seja, geracdo de um pequeno
banco de dados para o uso por parte de outros pesquisadores interessados no estudo de
géneros multissemidticos presentes em colegdes didaticas do Ensino Médio.

Para o levantamento quantitativo foram considerados os eixos/critérios:

a) Geéneros discursivos presentes nas colecoes (quantos e quais sao);
b) De que esferas de atividade e de circulacido de discursos;
¢) As linguagens/semioses que os constituem.

Assim, buscando responder a primeira questdo de pesquisa, ao objetivo geral e ao
primeiro e o segundo objetivo especifico desta tese, para o levantamento de géneros presentes
nas colecdes analisadas foram elaborados dois conjuntos de categorias. O primeiro é uma
adaptacdo feita a partir do trabalho de Rojo (2010), no qual a autora apresenta uma andlise dos
“ambitos de letramento”: das artes, da divulgacdo cientifica e da cidadania para analise das
coletaneas de textos e géneros presentes em cole¢des de LDPs do Ensino Fundamental dos
PNLD 2004 e 2007.

A nogdo de ambitos de letramentos apresentada por Rojo, faco a equivaléncia de
prdticas de letramento, termo cunhado por Street (1984) que, segundo o autor, se refere ao
conceito sociocultural mais amplo de formas particulares de se pensar sobre e realizar a leitura
e a escrita em contextos culturais, envolvendo tanto letramentos dominantes quanto
letramentos locais ou vernaculares (BARTON; HAMILTON, 1998; HAMILTON, 2000;
ROJO, 2009).

Nos ambitos e/ou préticas de letramentos, Rojo (2010) inclui as esferas de produgdo e
circulacao de discursos, conforme conceituacdo de Bakhtin (2003[1952-3/1979]). Ampliando
o quadro elaborado pela autora, as categorias apresentadas por ela, também acrescento as
seguintes: linguagens/semioses.

Cabe destacar que, diferentemente de Gribl (2009), para quem as imagens em LDPs,
atualmente sdo tratadas como poés-fotogrificas pelo modo de produgdo do livro, isto é€,
“linguagens visuais pré-fotograficas (como Oleos sobre tela) sdo alteradas em sua
materialidade, obviamente” (p. 31), opto por manter, neste caso, a compreensido dada pelos
autores de LDP a respeito do tratamento a leitura dessas linguagens, ou seja, como pré-
fotograficas, considerando ser necessdrio recuperar o contexto sociocultural e as préticas e

eventos de letramentos aos quais essas imagens pertencem, tal como defende Santaella (2012;
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2014).

Dessa maneira, seguindo a classificacdo feita por Santaella (2001) para o estudo das
imagens, nos texto de géneros em que hd predominio da linguagem visual (pintura, escultura,
gravura, desenho, ilustracdo etc., fotograma de cinema, ilustracdo, reproducdo de xilo ou
litogravura, fotografia, imagens computadorizadas com base em montagens digitais), nas
esferas Artes da imagem, Artes graficas e das Artes plésticas serdo classificados e analisados a
partir dos trés paradigmas da imagem: pré-fotogrdfico; fotogrdfico e pos-fotogrdfico,
propostos por Santaella e Noth (2010[1997]).

Ainda a respeito desse levantamento de géneros feito, ressalto, assim como Rojo
(2010), que ndo se pode pensar as préticas e os eventos concretos de letramento a partir do
LDP sem se levar em conta as préticas de sala de aula dos professores e as instrucdes e
questdes de trabalho sobre os textos propostos pelos autores de LDP. No entanto, a propria
circunscri¢do e selecdo dos textos feita por autores e editores ja delimita um conjunto de
possibilidades de leituras e de praticas de letramento possiveis e outro conjunto que nao o &,
conforme Rojo (2010). Assim, com a reformulacdo e acréscimos as categorias feitas por Rojo
(2010), o quadro 12 apresenta o resumo do primeiro conjunto de categorias usado para o

mapeamento dos géneros presentes nas colecoes:

QUADRO-SINTESE DAS CATEGORIAS DE ANALISE — CONJUNTO 1

P Aas Esfer irculacao/ pr a éner i Lin n
Praticas/ dmbitos de letramentos sferas de circulacao/ producio dos Géne os{avatlable inguagens
textos designs (semioses)
Praticas de letramento
das artes
Artes da imagem
Artes graficas
Artes plasticas
Literdria
Tradigdo oral
Dados das Dados~das
~ colecoes
colecoes
Praticas de letramento da Divulgagdo cientifica
divulgacio cientifica Escolar
L. B ati
Préticas de letramentos da ur(_)c_ratlca
. . Digital
cidadania .
Entretenimento
Religiosa
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Cotidiana
Juridica
Negocios
Politica
Publicitdria
Jornalistica

Quadro 13. Categorias de andlise para mapeamento dos textos de géneros das colegdes.

Pensando no conjunto de possibilidades de leituras a partir dos textos de géneros
discursivos presentes nas coletaneas das colecdes, outras categorias foram elaboradas, todavia
centradas exclusivamente nos géneros multissemioticos.

Dessa maneira, tendo em vista que o foco tanto dos objetivos especificos quanto da
primeira questio de pesquisa € verificar o peso dado a multissemiose, a partir da coletanea de
textos propostos para leitura e as orientagdes presentes no manual do professor, primeiramente
foi realizado o comparativo entre textos de géneros em que hd predominio da modalidade da
linguagem verbal (escrita) e textos de gé€neros multissemidticos presentes nas colecdes e,
posteriormente, o comparativo de géneros multissemioticos entre colegdes.

Para o segundo conjunto de categorias de andlises sdo utilizadas as no¢des de géneros
intercalados e hibridos propostos por Bakhtin (1988 [1934-35/1975]) aqui ampliados para
hibridismo e intercalacdo de linguagens/semioses nos géneros, conforme Rojo (2013a),
atrelados aos conceitos de relacdes semdnticas entre imagem e texto, conforme Santaella
(2012) — domindncia, redunddncia e complementaridade e discrepdncia ou contradi¢do

Para a elaboragdo desse segundo conjunto de andlise, interliguei as relacdes semanticas
de imagem e textos de domindncia e redunddncia com a de intercalacdo de
linguagens/semioses, pois em géneros, como por exemplo, em uma reportagem visual-verbal
ou em um conto visual-verbal € possivel distinguir, pela estrutura composicional, mas,
sobretudo pelo nivel informativo — o querer-dizer nas palavras de Bakhtin (2002[1952-
1953/1979]) — as linguagens que o constituem, isto €, quando uma imagem €& inserida apenas
para reforcar determinada informacdo e se sobrepondo a linguagem/semiose verbal escrita
(dominancia) ou servindo para ilustrar apenas determinada parte especifica do texto verbal
escrito (redundancia).

Ja as relacdes de complementaridade como constitutivas de relacdes semanticas que
caracterizam a coexisténcia de linguagens/semioses, relaciono com a nog¢do de hibridismo,
uma vez que em géneros tais como um infografico, poema visual ou anuncio publicitdrio a

fronteira entre a linguagem verbal e visual é muito ténue sendo invidvel a separacdo, pois
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incorre-se o risco de fragmentacao de efeitos de sentidos possiveis a esses géneros.
Para melhor sistematizacdo da andlise dos dados, no quadro 14, sintetizo as

categorias para o estudo dos textos de géneros multissemi6ticos nas colecoes:

QUADRO-SINTESE DAS CATEGORIAS DE ANALISE — CONJUNTO 2

Géneros Complementaridade/
multissemioticos integracao
Por hibridismo
Quadro 14. Categorias de andlise para os géneros multissemidticos na colegdo 1.

Géneros multissemiéticos Dominancia
Por intercalacao e/ou Redundancia

4.5 Categorias de andlise das atividades de leitura dos géneros discursivos multissemidticos

Para responder a segunda questdo e ao terceiro objetivo especifico de pesquisa, foram

elaboradas as seguintes categorias, com base nas discussdes sobre modelos/abordagens e

capacidades de leitura, ja apresentadas nesta tese:

MODELOS/ABORDAGENS DE LEITURA QUE

T URED TR FUNDAMENTAM AS CATEGORIAS

CAPACIDADES DE
LEITURA
Metacognitivas
RELACOES CAPACIDADE DE
MULTISSEMIOTICAS LEITURA
Interativas
Contribuicées dos CAPACIDADES DE Contribui¢des da abordagem bakhtiniana- leitura
Multiletramentos LEITURA compreensao ativo-responsiva e discursiva
Leitura como réplica ativa

Modelos psicolinguistico e interativo de leitura

e discursiva
CAPACIDADES DE Estudos do Letramento critico
LEITURA Novos Estudos do Letramento
Leitura na perspectiva
social e de Letramentos
criticos

Quadro 15. Categorias de andlise de tipos de capacidades de leitura.

4.6 Categorias para identificacdo e andlise dos tipos de OEDs de leitura e delineamento da
matriz (protétipo) de leitura de géneros multissemidticos

Para a andlise dos OEDs de leitura que fazem parte da segunda colecdao de livros
didaticos que compdem o corpus desta pesquisa, foram elaboradas algumas categorias a partir
dos critérios propostos por Aradjo (2010), Ribeiro (2013) e Aratjo (2013) a respeito de
aspectos didatico-pedagdgicos de avaliagdo de OAs — concepgoes de linguagem/ensino: como
expressdo do pensamento, instrumento de comunicagdo ou intera¢cdo — , mas que, no caso

desta tese, foram reconfigurados para a andlise de OEDs, contendo outras categorias
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elaboradas com base nas discussdes sobre pedagogia e curriculo de Kalantzis e Cope (2012) -
mimesis/comportamentalista, synthesis/construtivista ou reflexividade/interacionista que
fundamentam a proposta epistemoldgica de ensino de leitura na relacdo entre as atividades
previstas pelo LDP e com o OEDs como complementacao.

Articuladas a essas categorias relaciono o processo de hibridizacdo de linguagens que
podem aparecer nos OEDs. Para isso, tomo por base a discussdo feita por Santaella (2001) de
linguagens hibridas, adaptadas também para andlise de OEDs especificos de leitura que
acompanham a cole¢ao aprovada.

Assim, as categorias mencionadas anteriormente, sintetizadas no quadro 15, serviram
para a andlise geral dos OEDS presentes na colecdo, sendo que desses, posteriormente, foram
retirados apenas 2 (dois) OEDs, sendo 1 (um) de leitura e 1 (um) relacionado a esse eixo de
ensino para a andlise qualitativa. Para o mapeamento dos OEDs e andlise, inicialmente foram

usadas apenas as categorias e e f do quadro 16:

CATEGORIA-A - CRITERIOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM- 1) DIDATICOS-PEDAGOGICOS:

CRITERIOS DEFINICOES
> Diz respeito a(s) concepc¢do(des) de linguagem subjacentes e que sustentam a
a) Concepcao(oes) de atividade de leitura proposta pelo OEDs: como forma de expressio do
linguagens pensamento, instrumento de comunicagdo, ou interacio (ARAIjJO, 2011, 2013;
RIBEIRO, 2013).
b) Objetivos de | > Diz respeito as intengdes traduzidas em fins, isto é, que competéncias e
aprendizagem habilidades relacionadas a leitura sdo contempladas pelo OEDs
c¢) Estrutura da atividade e | > Diz respeito a organizacdo da atividade proposta pelo OEDS de leitura, ou seja, a
do conteiido l6gica de orientagdo para execucdo do que se propde em relacdo ao contetido e ao
tipo de leitura.
d) Concepcao/ | > Diz respeito ao tipo de aprendizagem subjacente ao OED, sendo:
pedagégica/proposta Mimesis/comportamentalista, synthesis/construtivista ou reflexividade/
epistemolégica de interacionista (KALANTZIS; COPE, 2012).
aprendizagem
e) Tipologia dos OEDs > Diz respeito ao tipo de OED que podem aparecem na “obra multimidia: Videos,

imagens, dudios, textos, graficos, tabelas, tutoriais, aplicacdes, mapas, jogos
educacionais, animagdes, infograficos, pdginas web, exercicios de revisio,
testes/avaliacdes, entre outros.

f) Objetivo/funcao do OEDs | > Diz respeito a avaliacdo da proposta de atividade de leitura, ou seja, é uma
de leitura atividade de complementacdo a contetdo discutido no LDP; de prética ou mista.

g) Capacidades de leitura | > Diz respeito a avaliagio aos tipos de capacidades de leitura, tais como localizacio
favorecidas de informagdes e realizacdo de inferéncias; posicionamento critico-reflexivo do
leitor em relagdo aos discursos e ideologias, sendo levados em consideragdo os
tipos de conhecimentos prévios do leitor, entre outras capacidades, etc.

h) Interacao/ > Diz respeito a questdo se os OEDs apresentam atividades para acdes reciprocas e
interatividade participacdo ativa por parte do aluno e que favorecem a aprendizagem de
capacidades de leitura. Ou seja, indica se hd suporte as consolida¢des e ag¢des
cognitivas, requerendo que o aluno interaja com o conteido OEDs de alguma
forma, podendo ver, escutar ou responder algo, trilhar outros caminhos na
aprendizagem, mas de forma colaborativa/participativa.

i) Hibridizac¢ao de | > Composi¢do multissemidtica a partir das linguagens hibridas: sonoro-verbais;
linguagens - constituicao sonoro-visuais; visuais; visuais-sonoras; visuais-sonoras; visuais-sonoras; visuais-
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multissemiotica dos OEDS verbais; verbo-sonoras; verbo-visuais e verbo-visuais-sonoras (SANTAELLA,
2001).

Quadro 16. Categorias para a analise didatico-pedagdgica dos OEDs de leitura da PNL/2015 do Ensino Médio.

Considerando que também € proposta desta tese a elaboragao de uma matriz de leitura
(protétipo) com algumas capacidades leitoras e expectativas de aprendizagem que envolvam
novos (multi)letramentos relevantes para o EM no que diz respeito a leitura de géneros
multissemidticos, também foram elaboradas algumas categorias que ajudaram a compor essa
matriz apds a realizacdo das andlises tanto dos textos géneros multissemidticos quanto das
atividades de leitura tanto das cole¢cdes impressas quanto dos OEDs.

Assim, no quadro 17, apresento as categorias que ajudaram na composi¢do da matriz

de leitura de géneros multissemioticos:

PROPOSTA DE MATRIZ (PROTOTIPO) COM CAPACIDADES DE LEITURA DE GENEROS MULTISSEMIOTICOS

GRUPO DE CODIGO DETALHAMENTO DAS ESTRATEGIAS
CAPACIDADES DESCRITOR
Exemplo CLD1 Explicacdo das estratégias de leitura pensadas a partir dos descritores.
CLD 2 Explicacdo das estratégias de leitura pensadas a partir dos descritores.
CAPACIDADES DE - pl. i - 8 . P - part ek

LEITURA CLD3 xplicacdo das estratégias de leitura pensadas a partir dos descritores.
METACOGNITIVAS CLD 4 Explicacdo das estratégias de leitura pensadas a partir dos descritores.
CLD 5 Explicacdo das estratégias de leitura pensadas a partir dos descritores.

Quadro 17. Categorias para elaborag¢do da proposta de matriz (protétipo) de leitura para géneros multissemiéticos.

Feita a apresentacdo geral da metodologia, no préximo capitulo, apresento a anélise e

discussdo dos dados coletados.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, organizado em 3 se¢des, sdo apresentadas as andlises e discussodes dos
resultados da pesquisa. Na primeira, sdo apresentados e discutidos dados quantitativos dos
ambitos/praticas de letramentos e esferas de circulagdo e producdo de textos presentes nas
colecdes analisadas. Para isso, foram elaborados graficos com dados gerados a partir das
coletaneas de textos das colecdes Portugués Linguagens e Portugués Linguagens em Conexao
(doravante, COLE 1 e COLE 2, respectivamente).

J4 na segunda secdo, discuto, com base nas categorias do quadro 14, a partir de
exemplares de textos de géneros multissemidticos presentes nas colecdes, alguns aspectos do
processo de hibridismo e intercalagdo de linguagens/semioses que constituem esses textos,
incluindo nesse momento também, a andlise a respeito das capacidades de leitura propostas
para esses textos.

Essas duas primeiras secOes objetivam atender ao geral, ao primeiro objetivo
especifico e a primeira questdo de pesquisa desta tese, que dizem respeito a identificacdo dos
textos de géneros multissemidticos mais recorrentes, o peso dado a multissemiose nessas
colecdes e as atividades de leitura propostas.

Por fim, sdo apresentadas a andlise e a discussdo a respeito dos tipos de OEDs, bem
como a andlise de um exemplar desses objetos digitais de leitura e a proposta (protétipo) de
matriz de leitura para textos de géneros multissemidticos. A partir dessa ultima se¢do pretendo
responder o segundo e o terceiro objetivo especifico e as duas ultimas questdes de pesquisas

propostas.

5.1 Ambitos/praticas de letramentos e esferas: o espaco da multissemiose nas colecdes

Neste primeiro momento da andlise, apresento a comparacdo entre as colecdes de
livros didaticos no que diz respeito aos ambitos/praticas de letramentos e as esferas de
circulacdo e producdo dos textos presentes nos livros didéticos. Essa comparacdo permitiu a
compreensdo dos dados, tendo em vista que o corpus de pesquisa, apesar de ser constituido
por apenas duas colecdes, apresenta 3 (trés) livros didaticos em cada uma, portanto, 6 livros

ao total.
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Assim, primeiramente, trato da andlise dos dados quantitativos gerados e, em seguida,
apresento a andlise qualitativa no que diz respeito aos textos de géneros discursivos presentes
nas colecdes de modo geral e o recorte dos que sdo multissemioticos.

Para o levantamento quantitativo, tanto dos ambitos/esferas quanto dos textos de
géneros discursivos presente nas colegdes, foi utilizado o programa Microsoft Excel, sendo
elaborada uma Planilha de Base de dados para cada colecdo e cada volume (APENDICE A).
A partir dessa base dados e, com base no Quadro 13 de categorias, € possivel trilhar as
primeiras andlises a respeito da identificacdo dos ambitos/praticas de letramentos, esferas,
géneros e semioses/linguagens presentes nas colecdes.

Com relacdo a colecdo I - Portugués Linguagens, vemos que essa apresenta
intercalado no/ao discurso autoral, um conjunto de 1439 textos de géneros variados, ja na
colecdo 2 - Portugués Linguagens em Conexdo hi a presenca de 1321 textos de géneros.
Esse conjunto de textos das cole¢des se divide em ambitos/préticas de letramentos, sendo que

as duas amostras de cole¢des, com o mesmo nimero de volumes (trés livros de cada cole¢do),

apresentam quantidades de textos diferenciadas em trés ambitos de letramentos, conforme

Grafico 3:

Ambitos por Colegdo
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Griafico 3. Ambitos/priticas de letramentos de distribuicdo dos textos nas coletineas.

Essa distribui¢do em ambitos/préticas de letramentos mostra-nos, em certa medida, o
contato que o alunado do EM terd, a partir desses LDP, com alguns textos de géneros
discursivos como propunham/orientam os documentos oficiais e também o PNLD/2015, uma

vez que tanto na resenha da colecdo 1 quanto na resenha da colecdo 2 € possivel vermos que
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as atividades de leitura tratam-na como um processo e colaboram para a formacdo de
um leitor eclético, uma vez que favorecem o contato com gé€neros textuais diversos,
incluindo textos literdrios (poema, conto, fragmentos de romance) e ndo literdrios
(tiras, textos publicitdrios, receitas etc.) de qualidade. O ensino de leitura perpassa as
diferentes unidades da colecdo e distribui-se pelos capitulos referentes aos eixos de
literatura, conhecimentos linguisticos e produgdo escrita (...) a selecdo de textos é
representativa da diversidade da cultura brasileira, é de interesse do jovem e pode
contribuir para experiéncias significativas de leitura. (BRASIL, 2015, p. 55-56) —
Cole. PORTUGUES LINGUAGENS.

0s textos escritos incluem uma significativa variedade de géneros textuais (...) Em
geral, as atividades propostas revelam uma preocupacdo com o contexto de
producdo, nos diferentes géneros enfocados, tais como artigo de divulgagdo
cientifica, artigo de opinido, carta de leitor, cartaz, comentdrio, conto, cronica, ficha
de leitura, microconto, poema, reportagem, entre outros (BRASIL, 2015, p. 63) —
Cole. PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAO.

Ainda de acordo com o grafico 3 € possivel percebemos o destaque dado pelos autores

das colecdes, primeiramente, aos ambitos da divulgacdo cientifica, sendo que a cole¢do 1

apresenta 100 textos a menos que a segunda (COLE 1 - 41% e COLE 2 - 52%). Em segundo

lugar, destaca-se o ambito das artes com a diferenca de 19% de textos a mais na colecdo e

com menor incidéncia vemos que se encontram os textos da esfera da cidadania, sendo que a

segunda cole¢do contém 23% de textos, com a maior ocorréncia com 85 textos a mais que a

COLE 1.

Considerando que se objetiva verificar quais sdo os textos de gé€neros multissemioticos

mais recorrentes € quantos sdo, € pertinente apresentar as esferas que compdem esses ambitos.

Nesse sentido, destacam-se, nas duas colecdes, em primeiro lugar, a esfera das artes com

textos de géneros relacionados com a literatura, conforme Grafico 4.
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Grafico 4. Distribuigdo dos textos por esferas no ambito das artes.

Vemos, pelo grafico 4, que ainda sdo prioritarios os textos da esfera literaria, com
respectivamente 317 e 177 nas colecdes 1 e 2, somando-se aos textos da literatura infanto-
juvenil. Essa recorréncia liga-se ao fato da articulacdo, feita pelos autores de ambas as
colegdes, para a organizacdo das unidades diddticas a partir do eixo leitura, objetivando a
criacdo de uma perspectiva interdisciplinar para o trabalho com os textos presentes nas obras,

conforme as resenhas acerca das cole¢des:

As atividades de leitura tratam-na como um processo e colaboram para a formagdo
de um leitor eclético, uma vez que favorecem o contato com géneros textuais
diversos, incluindo textos literdrios (poema, conto, fragmentos de romance) e nao
literdrios (tiras, textos publicitarios, receitas etc.) de qualidade. O ensino de leitura
perpassa as diferentes unidades da colecdo e distribui-se pelos capitulos referentes
aos eixos de literatura, conhecimentos linguisticos e producdo escrita. O ensino de
literatura pauta-se pela sequéncia cronolégica dos textos, imagens e consideragdes
sobre o movimento literario a ser explorado (COLE 1, BRASIL, 2015, p. 54).

As atividades de leitura contemplam essencialmente a literatura e a leitura de
imagens. Os textos escritos incluem uma significativa variedade de géneros textuais.
O ensino de literatura, fortemente articulado ao eixo de leitura, é organizado
cronologicamente, em funcdo dos movimentos literdrios. A obra traz autores
consagrados e outros autores, de diferentes periodos [...] O aspecto mais relevante da
obra ¢é a consisténcia da proposta do eixo de leitura, considerando-se tanto os textos
verbais como as indmeras imagens, apresentadas ora para favorecer a
contextualizacdo dos movimentos estético-literarios enfocados ora para suscitar a
fruicdo estética (COLE 2, BRASIL, 2015, p. 61-62).

Todavia, cabe ressaltar como nos faz lembrar Razzini (2000) que historicamente a
literatura além de ser tomada como um bem cultural, passou a servir de exemplo do bem falar
e do bem escrever/compor em verndculo, predicados indispensdveis para aqueles que se
destinavam as carreiras publicas e as profissdes liberais, sendo legitimada como objeto de
ensino, juntamente com a gramadtica, a produg@o de textos e mais tardiamente a leitura. O que
se observa em ambas as cole¢des ainda é um privilégio dos textos literdrios como exemplos
desse “bem falar e do bem escrever/compor em vernaculo”.

Em termos de percentuais, em segundo e terceiro lugares estdo as esferas das artes da
imagem, que apresentam, respectivamente, o quantitativo de 23% e 17% nas colecdes 1 € 2 e
das artes plasticas com 24% e 23% em cada uma. Em seguida, aparecem as artes graficas e
musicais apenas na cole¢do 2, respectivamente com 4% e 3% apenas. Em ultimo lugar,

comparecem, sendo menos recorrentes, as esferas da tradicao oral com 1% e literatura infanto-
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juvenil com 0% no total, mas com 1 (uma) ocorréncia em cada cole¢ao, conforme os Graficos
5e6:

Esferas no Ambito das Artes

Litgr;ﬂ'}ﬁg do1 Artes da

Infantojuvenil 0% Tradigdo Oral,1% Imagem.23%

— e - Artes Graficas,0%
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2%

Artes
Plasticas,24%

Grifico 5. Esferas no Ambito das artes — colegdo 1.
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1 1
| Artes Musicais
3%

Artes
Plasticas,22%

Griéfico 6. Esferas no ambito das artes — colecao 2.

Quanto ao ambito da divulgacdo cientifica, vemos grande discrepancia entre as duas
esferas que compdem esse ambito. Nesse caso, os textos de fato de divulgacdo cientifica
propriamente sdo poucos em ambas as colecdes, a0 comparamos com 0s textos escolares de
divulgagio cientifica®?, apesar de aqueles crescerem 1% na segunda colegdo, conforme os

Graficos 7,8 ¢ 9:

52 Considero os textos de divulgacdo cientifica podem ser vinculados com a esfera escolar por entender assim
como Rojo (2008) e Grillo (2006) que os discursos didaticos, que mais que divulgar achados cientificos, podem
também se destinar a ensinar os alunos certos contetidos cientificos, ja que sdo escritos, em geral, por professores
e seu leitor-modelo € um estudante; por isso, o texto inclui um nimero maior de explicac¢des, além de exercicios
para assimilagio, revisdo, avaliagao.
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Gréfico 7. Distribui¢@o dos textos por esferas no &mbito da divulgacdo cientifica.
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Gréfico 8. Esferas no ambito da divulgacao cientifica — colegdo 1.
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Griéfico 9. Esferas no ambito da divulgacao cientifica — colegdo 2.
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Comparativamente, os dados dos graficos acima, mostram-nos como 0s textos de
géneros escolares ou escolarizados (ROJO, 2001) como, por exemplo, resumos, boxes
explicativos, verbetes escolares, quadros, etc. ainda apresentam, juntamente com oS textos
literdrios, lugar de prestigio nos livros diddticos. Isso comprova também o pouco acesso
ofertado pelos LDPs aos textos de géneros discursivos do campo da divulgacao cientifica.

Ja com relag@o ao ambito da cidadania, apesar de ser o menos recorrente, vemos que €
0 ambito que apresenta maior diversidade de esferas, apesar de contar com distribuicao
diferente nas cole¢des. No caso da colecdo 1, vemos que hd quase que um equilibrio na
distribuicdo das esferas, sendo que a do cotidiano e a jornalistica apresentam 0 mesmo
percentual de distribuicdo (28%). Em seguida, destaca-se a esfera do entretenimento que
apresenta 27% de textos e em ultimos lugares ficam a esfera publicitaria com 14%, a digital
com 2% e a religiosa com 1%, sendo recorrentes a religiosa e a politica.

O mesmo j4 ndo acontece com a segunda colecdo, pois ha aumento significativo de
textos na esfera do entretenimento que apresenta 42% a mais de textos em relacdo a primeira
colecdo, porém ndo sdo gé€neros na cultura juvenil exatamente, mais sim que serve ao
proposito humoristico em alguma medida.

Além disso, vemos também diminui¢do em relacdo a esfera do cotidiano, pois na
COLE 2 diminuem em 20% praticamente os textos, a esfera publicitdria que apresenta 4% a
menos de incidéncia de textos em relacdo a primeira colecdo e a esfera jornalistica que com
quase que a metade de textos da colecdo 1 (16% a menos). Salta aos olhos também a pouca
incidéncia de textos da esfera digital na segunda colecdo, sendo praticamente inexistente, bem

como a juridica e a religiosa, conforme os Graficos 10, 11 e 12.



159

Esferas-Ambito das Cidadania

250
211
200
150
100
6l 60 62
; = ——r 2 H
3 & = = g g &
B & 5 = E T 3
| it
=
(¥T)

W Colegae 1 W Colegdo 2
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Gréfico 11. Esferas no ambito da divulgac¢do cientifica — colecdo 1.
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Grafico 12. Esferas no ambito da divulgagéo cientifica — colegdo 2.
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O conjunto de dados leva-nos a algumas conclusdes que possibilitam dizer que nao se
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pode pensar um trabalho com praticas e eventos concretos de letramento com diversas esferas
e textos a partir do LDP sem se levar em conta as préticas de sala de aula, ou seja, o contexto
de didatizac¢do dos objetos de ensino, conforme defendem Rojo (2010), Barros-Mendes (2005)
e Bunzen (2009, 2005).

No entanto, a propria circunscri¢ao e selecdo dos textos, feita por autores e editores, ja
delimita um conjunto de possibilidades de leituras e de praticas de letramento possiveis e
outro conjunto que niao o € principalmente, aqueles pertencentes as praticas e eventos de
letramentos vinculados a cultural juvenil — do entretenimento — e que sdo influentes e
valorizados na vida cotidiana dos jovens — publico em potencial do ensino médio brasileiro - e
que tém ampla circulacdo tanto nos impressos quanto em meios digitais. Apesar disso, ainda
sdo ignorados, desvalorizados e negligenciados pela escola como possibilidades para o
trabalho com a leitura, principalmente com textos de géneros multissemioticos.

Nesse sentido, apesar de vermos crescimento de esferas, hd ainda, a manuten¢do, por
exemplo, dos textos literdrios e da esfera escolar como majoritarios nas cole¢des analisadas,
0s quais julgo importante para o trabalho com os alunos, mas ndo suficientes para o trabalho
com letramentos multissemioticos e de letramentos criticos e protagonistas, tal como propdem
Rojo e Moita-Lopes (2004).

Além disso, quanto ao trabalho com textos da esfera digital, hd pouquissimas
ocorréncias, o que evidencia a pouca preocupacdo dos autores das duas colecdes em
apresentarem textos de géneros multissemidticos produzidos a partir de ferramentas digitais
que podem ajudar no aprimoramento do letramento tanto visual quanto multissemidtico do
aluno do EM e no trabalho com multiletramentos (como nuvens de palavras), pois como nos
faz lembrar Rojo (2010), as caracteristicas multissemidticas desses géneros impactam as
préticas/eventos de letramento e de leitura e extrapolaram os limites dos ambientes digitais e

invadem também os impressos (jornais, revistas, LDs) e nesse caso,

€ de se esperar, na alta modernidade, que as coletdneas dos LDP ndo se atenham mais
exclusivamente a textos da esfera literdria e que possibilitem praticas de letramento de
esferas diversificadas de circulacdo dos discursos, por meio da leitura de textos em
géneros também variados (ROJO, 2010, p, 443).

Todavia, essa pouca recorréncia liga-se também a prépria limitacdo da midia impressa

que ndo possibilita que os textos de géneros multissemidticos, como por exemplo, video,
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objetos 3D ou infograficos animados e interativos possam ser apresentados para o trabalho
com a leitura.

Atentando também para as discussoes a respeito das esferas recorrentes nas colecoes, a
andlise a respeito da predominancia de certos ambitos/praticas de letramentos presentes nos
LDPs, articulo a andlise do que propde o Manual do Professor de ambas as cole¢des sobre o
trabalho com a leitura de determinados textos pertencentes a esses ambitos.

Dessa maneira, com relacdo ao Manual da cole¢@o 1, vemos, explicitamente, logo na
introducdo, que Cereja e Magalhdes (2015) destacam a importincia que a obra tem ao
trabalhar com a Matriz de referéncia do ENEM, pois conforme os autores “para reforgar o
trabalho com a leitura, a obra também apresenta novos conteddos na parte Interpretacdo de
texto, com capitulos que contemplam as mudangas trazidas pelas Matriz de referéncias do
ENEM (2009)” (BRASIL, 2015, p. 405).

Posteriormente, na pagina 416, esse discurso sobre ser uma obra que busca sanar os
problemas oriundos do déficit de aprendizagem de capacidades de leitura mais amplas, as
quais o aluno do EM ainda ndo consolidou, reaparece e mostra-nos que a obra objetiva ajudar
ao aluno a compreender as exigéncias da prova do ENEM e de alguns vestibulares,
principalmente no que diz respeito a compreensdo da diversidade de textos e de géneros que
integram essas provas, incluindo-se nesses os multissemidticos, como a leitura de graficos,

imagens, tabelas. Nesse sentido, os autores propdem o seguinte:

€ justamente com a finalidade de preencher a lacuna existente no ambito da leitura e
da interpretacdo de textos no ensino médio que esta nova edi¢cdo traz, em cada
volume, quatro capitulos especificos de interpretacao de textos. Em cada um deles, é
abordado e desenvolvido um tema relacionado com competéncia leitora e com
habilidades de leitura, tais como “Competéncia leitora e habilidades de leitura”, “ A
observacdo, a analise e identificacdo”, “O Enem e os cinco eixos cognitivos”,
“Competéncias e habilidades do Enem” (BRASIL, 2015, p. 416).

Quanto a colegdo 2, vemos que as autoras ndo apenas buscam instigar o professor ao
trabalho com os contetidos/saberes e capacidades de leituras instituidas pelo ENEM>, mas
sim orientam e apresentam, a partir do Manual do professor, possibilidades de trabalho que

abrem espago para compreensdo da leitura, a partir de trés segdes intituladas “4. Leitura

3 0 manual da segunda colecdo ndo assume explicitamente que objetiva formar um aluno para ter bons
resultados no ENEM ou em provas de vestibulares, mas apresenta, ao longo da colecdo, em seus trés volumes,
atividades de leitura e compreensao retiradas de provas do ENEM.
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compreensiva e critica de textos nas esferas de circulagcdo; 5. Leitura compreensiva e critica
de obras de artes plasticas e 6. Leitura compreensiva e critica de filmes”, tratando a leitura,
portanto, como um processo complexo e multifacetado que depende da natureza, do tipo, do
género daquilo que se 1€ e do objetivo que se tem ao ler (SOARES, 2008, p.30).

Nesse sentido, as autoras destacam que o trabalho sistemdtico de leitura, oferecido
pelo livro, possibilita ao aluno a constru¢do de sentidos e de modos préprios de ler de cada
texto em seu género discursivo. Cabe ressaltar que apesar desse direcionamento pedagdgico
contraditério em relacdo a leitura, no caso da obra de Cereja e Magalhdes (2015) para
formagao do “leitor para o ENEM” e da obra de Sette et al. (2015) para formacdo de um
“leitor multiplo”, ha, em ambas as colegdes, um forte discurso sobre a diversidade de textos de
géneros discursivos para o trabalho com a leitura, desde textos jornalisticos; textos
multimodais; do mundo do trabalho a textos de géneros proprios da cultura juvenil.

Mas quais seriam esses textos? De que géneros? Eles possibilitam de fato um trabalho
com capacidades de leitura para o desenvolvimento de multiletramentos (letramentos
multissemioéticos), letramentos criticos e protagonistas? Esses questionamentos encaminham
andlise dos dados, na se¢do seguinte, para a discussdo sobre a recorréncia de textos de géneros

multissemidticos nas colegdes analisadas.

5.2 Os textos de géneros multissemidticos recorrentes nas Colecdes: um espago para a

multissemiose e os letramentos multissemidticos

Como dito anteriormente, neste segundo momento da andlise, ainda de carater
quantitativo, objetivo apresentar o peso dado a multissemiose a partir das coletaneas de textos
e os textos de géneros multissemidticos mais recorrentes nas cole¢des. Para isso, a andlise
desse recorte dos dados é realizada de forma comparativa entre as colecdes e com base em
gréficos.

Em um primeiro levantamento, foi tracado o panorama dos textos presentes nas
colecdes. Para isso, foram considerados ainda os eixos: a) géneros discursivos presentes nas
colecoes (quantos e quais sdo) e b) as linguagens/semioses e o levantamento ja feito a partir
do APENDICE A, com o qual podemos observar tantos os textos unissemioticos quanto os
textos de géneros multissemidticos mais recorrentes e as linguagens/semioses que 0s

constituem.
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Assim, quanto a questdo da multissemiose e aos textos de géneros multissemidticos,
vemos que hd pouca diferenciacdo entre as linguagens que compdem os textos de géneros
presentes nas colecdes, pois comparativamente, em termos de percentuais, nas colecoes,
aparentemente, se destaca a semiose/linguagem verbal escrita, sendo que a primeira cole¢io
conta com 7% a mais que a segunda (49% e 42%). Em segundo lugar destacam-se as
semioses/linguagens visuais com 23% em cada colegao.

Todavia, a0 compararmos o somatério das linguagens visual, verbo-visual sem
predominancia de imagem e verbo-visual com predominéncia de imagem. (51% na cole¢do 1
e 58% na colecdo 2) ao da semiose/linguagem verbal (49% na COLE 1 e 42% na COLE 2),
presenciamos quase que um equilibrio entre essas semioses/linguagens, isto €, os letramentos
multissemioticos, ou seja, textos de géneros multissemidticos configuraram-se quase que na
mesma quantidade dos textos de géneros unissemioticos.

Os dados demonstram também maior predominincia das semioses/linguagens verbo-
visuais sem predominancia da imagem na segunda colecdo, que apresenta 11% a mais que na
primeira colecdo. Todavia, esses géneros ndo sdo multimodais em sua esséncia, mas foram
construidos pela for¢ca da didatizacdo que € intrinseca ao livro didético, isto é, para
sistematizacdo dos contetdos e géneros, os editores acrescentam uma imagem ao texto verbal.

De forma inversa, essa mesma semiose/linguagem com predominio de imagem
configura-se mais recorrente na primeira colecao com 4% a mais que a segunda, como se pode

visualizar nos Graficos 13 e 14.

Distribuicao de semioses na colecao 1

W Verbal
11% i i Visual
AN Verbo-Visual sem
. predomindncia da
imagem
Verbo-Visual com
predominancia da
imagem

17%

23%

Gréfico 13. Distribuicéo de semioses na colegao 1.
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Gréfico 14.Distribui¢do de semioses na colegdo 2.

Quanto ao ambito das artes, vemos que cresce o quantitativo de textos de géneros da
semiose/linguagem verbal escrita na primeira colecdo, que se apresenta com 11% a mais em
relagdo a segunda com 20% apenas. Todavia, vemos, igualmente como ocorre com a andlise
geral da multissemiose nos ambitos nas colecdes, que ao somarmos 0s percentuais dos textos
de géneros multissemidticos nesse ambito nas colecdes (69% no total na primeira colecio e
80% na segunda), hd maior destaque para esses textos do que para aqueles que se configuram
a partir da semiose/linguagem verbal.

Além disso, cresce, mas com pouca diferenca, os textos de géneros das
semioses/linguagens visuais, que na primeira cole¢do apresenta 7% mais ocorréncia dessas
semioses do que na segunda colecdo. A maior diferenca, em termos de percentuais, aparece
com relagdo as semioses/linguagem verbo-visuais sem predominio de imagens, que na cole¢ao
1 saltam de 19% para 37% na colegdo 2, ou seja, aparecem com mais de 18% na segunda

cole¢do, como podemos visualizar nos Graficos 15 e 16.
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Grifico 15. Distribuigdo de semioses na cole¢do 1- Ambitos das artes.
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Grifico 16. Distribuicdo de semioses na colecdo 2 — Ambito das artes.

165



166

Quanto aos textos de géneros discursivos mais recorrentes, destacam-se, nesse ambito,
os multissemiodticos reproducoes de pintura com 148 e 72 nas colecdes 1 e 2, seguidos,
respectivamente, das forografias com 110 e 52 recorréncias. Ja os textos de géneros verbais
escritos, destacam-se os poemas com 123 e 42 textos. Esses dados podem ser visualizados a

partir dos Graficos 17 e 18.
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Gréfico 17.Semioses por géneros no ambito das artes — colecéo
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Gréfico 18. Semioses por géneros no ambito das artes — colecado 2.
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Com relacdo ao ambito da divulgacdo cientifica, nesse as semioses/linguagens

apresentam-se de forma pouco diversificada, sendo recorrente, tanto na primeira quanto na

segunda cole¢do, a semioses/linguagem verbal escrita com, respectivamente, 79% e 66%. Ja

com relagdo a semiose verbo-visual sem predominio de imagens, essa se apresenta com, na

segunda colecdo, 13% a mais que a primeira. Em sentido diferente, temos essa mesma

semiose, mas com predominio de imagem, em maior concentracdo na primeira colecio com

8%, ou seja, 6% a mais que a segunda. Interessante ressaltar que nesse ambito a semiose
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visual ndo se apresenta em nenhuma das cole¢des, como podemos visualizar pelos Graficos
19 e 20.

Distribuicio de semioses na colegiio 1 — Ambito da
divulgacio cientifica
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Grifico 19. Distribuicdo de semioses na colecio 1 — Ambito da divulgacio cientifica.

Distribui¢do de semioses na coleciio 2 — Ambito da
divulgacio cientifica
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Grifico 20. Distribuicio de semioses na cole¢io 2 — Ambito da divulgagio cientifica.

No que diz respeito aos textos, sdo mais incidentes, os géneros boxe explicativo (291),

verbete enciclopédico (94), verbete (34)>* e quadro (33), todos verbais na primeira colecio.

Em segundo lugar, aparecem os boxes explicativos verbo-visuais com predominancia de

** Hi diferenca entre verbete e verbete enciclopédico, relaciona-se com o discurso didatico, por exemplo, no
verbete enciclopédico presente no LPD trata a respeito de uma defini¢do cm cardter mais cientifica, servindo para
divulgar, propagar determinada informagao/conhecimento do campo, ja o verbete apresenta mais com a defini¢ao
de termos ou expressdes relacionadas a determinados contetidos, como é o caso quando os autores apresentam
explicag¢des do que seria a figura de linguagem metafora ou o que seria polissemia discursiva (caso da colecdo 2).
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imagens (63). Comparativamente, na segunda cole¢do, os boxes explicativos verbais escritos
diminuem em 20 no quantitativo, aparecendo em 271 ocorréncias. Ainda com relacdo a
semiose verbal, nessa segunda colecdo, ficam em segundo e terceiro lugares o verbete
enciclopédico (97) e o verbete com (56) ocorréncia.

Comparecem também os boxes bibliograficos verbo-visuais com pouco predominio de
imagens, totalizando 161 incidéncias. Nesses textos, apresenta-se apenas uma foto ou desenho
de um autor, na maioria dos casos sendo um autor literario, bem como pequenas informagdes
verbais escritas a respeito dele. Nesses casos, como nos faz lembrar Santaella (2012), ha
relacOes semanticas de dominancia entre texto verbal escrito e imagem, ou seja, a imagem
serve apenas para ilustrar o que foi dito. Apesar disso, trata-se texto de um género
multissemidtico, j4& que hd pelos menos duas semioses na constituicdo da estrutura
composicional do género.

Nesse ambito, portanto, os textos que possibilitam letramentos multissemidticos sdo
pouco recorrentes, como podemos visualizar a partir dos Graficos 21 e 22.
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Gréfico 21. Semioses por gé€neros no ambito da divulgagdo cientifica — colecao 1.
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Gréfico 22. Semioses por géneros no dmbito da divulgacdo cientifica — colegdo 2.

Finalmente, com relacdo ao ambito da cidadania, esse se apresenta com 0 maior peso
no que diz respeito a multissemiose nas duas cole¢des. Nesse sentido, vemos, primeiramente,
com relagdo a obra de William Cereja e Thereza Colchar, predominio da semiose/linguagem
verbo-visual com predominio de imagem com 49%. Essa semiose, na segunda colegdo
diminui quase que pela metade (28%).

Ja a semiose/linguagem visual cresce, na segunda colecdo em 45% em relacdo a
primeira, sendo nesse caso a mais recorrente, aparecendo em apenas 8% na COLE1l. Com
quantitativos quase que equilibrados — diferenca de apenas 3% - comparecem, na primeira
colecdo, respectivamente, as semioses verbal escrita e verbo-visual sem predominio de
imagens. Essas semioses diminuem para, respectivamente 11% e 8% na segunda colecao,

conforme os Graficos 23 e 24.
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Ambito da Cidadania
Colecao 1

B Verbal

W Visual
Verbo-Visual sem

|| e E
predominincia da imagem
Verbo-Visual com

predominincia da imagem

O

Grifico 23.Distribuicio de semioses na cole¢io 1 — Ambito da cidadania.

Ambito da Cidadania
Colecao 2

W Verbal
| Visual
Verbo-Visual sem
predominancia da imagem
_Verbo-Visual com
- predominancia da imagem

Grifico 24.Distribuicio de semioses na cole¢io 2 — Ambito da cidadania.

No que diz respeito aos textos de géneros multissemidticos mais incidentes, vemos, no
ambito da cidadania que se destacam, na primeira cole¢do, tirinhas com 39 ocorréncias, capa
de livro (27) e em terceiro lugar antncios com 18 ocorréncias. Ja4 na segunda colecdo, ha
maior destaque aos textos de gé€neros visuais, sendo eles caricatura com (161), tira (41) e
anuncios com (18) ocorréncias. Considerando esses dados, podemos dizer que o ambito da

cidadania se apresenta como aquele com maior peso em relacio a multissemiose, tanto na



primeira quanto na segunda cole¢do, como podemos visualizar nos Graficos 25 e 26.
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Griéfico 25.Semioses por géneros no dmbito da cidadania — coleggo 1.
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Grafico 26. Semioses por géneros no ambito da cidadania — coleg@o 2.
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A partir do conjunto de dados apresentados anteriormente sobre cada ambito, esfera,
géneros e semioses/linguagens é possivel a mensuracdo de algumas hipéteses/respostas aos
questionamentos que conduziram a esta se¢do. Primeiramente, vemos que, diferentemente do
que propdem as resenhas das obras didéticas e os critérios de avaliacio do PNLD/2015, ndo
exatamente grande diversidade de textos de gé€neros presentes nas coletaneas de textos dos
livros, mas sim um aumento desses textos, principalmente de ambitos de letramentos e esferas
jéa consagrados nas préticas do letramento escolar, como os poemas e outros textos literarios.

E perceptivel também jé haver espaco reservado aos letramentos multissemidticos nas
colecdes analisadas e, portanto, a multissemiose. Todavia, esses ainda ndo sao muitos e
diversificados. Além disso, os textos de gé€neros multissemidticos mais recorrentes sao
aqueles impressos ja assumidos nas praticas do letramento escolar, como tirinhas, HQ,
cartuns, charges, anuncios publicitarios, etc., mas que ndo sdao assumidos de fato como textos
multissemidticos para o trabalho com a leitura, mas sim usados como pretexto para a andlise
gramatical descontextualizada.

Outro fato que merece destaque € o fato, como ja mencionado, da pouca existéncia de
textos da esfera digital (apenas 4 e somente na primeira cole¢do) ainda continuam sendo
praticamente desprezados e ndo t€ém espaco nas coletaneas. Essa falta soma-se também a
pouca ocorréncia de textos de géneros da cultura juvenil/multiculturais

Ainda sdo predominantes, também, os textos consagrados no campo literdrio como
poemas que ainda sdo tomados como géneros valorizados da cultura letrada (ROJO, 2010) que
servem a exploracdo de conhecimentos literdrios como reconhecimentos de caracteristicas de
estilo ou periodos de determinadas épocas literdrias, como mostrado também por Padilha
(2005) quanto a andlise de textos de géneros literarios em LPDs do EF.

Finalmente, também € visivel que, quanto ao trabalho com os letramentos criticos e
protagonistas, poucas possibilidades para leitura sdo ofertadas pelas coletaneas de textos, tanto
na perspectiva unissemiética, que pode predominar em textos de géneros como em artigo de
opinido, carta ao leitor, carta do leitor, carta de reclamagdo ou argumentativa; quanto em
constituicdo multissemidtica quando esses textos apresentam também imagens em suas
estruturas composicionais, que podem ajudar na compreensdo do querer-dizer enunciativo-
discursivo e ideoldgico nesses géneros.

Nesse sentido, vemos que sdo oferecidas poucas referéncias desses géneros aos alunos,

sendo que as existentes, em ambas as colecdes, sdo todas de artigo de opinido e carta ao leitor
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€ apenas no terceiro ano, tendo em vista a preparagcdo da escrita argumentativa do aluno para o
vestibular e ENEM. O que concluimos desta andlise € que, apesar de ja assumir os letramentos
multissemidticos, esses precisam ser ampliados, bem como necessitam ainda incorporar
outros letramentos (criticos e protagonistas), possibilitando de que de fatos outros textos de
géneros diversos possam fazer parte das praticas de ensino legitimadas pela escola.

Mas, se por um lado esses letramentos multissemidticos ja figuram nas coletaneas de
textos, qual tem sido o tratamento dado a eles no que diz respeito as atividades de leitura? E
no intuito de responder a esse questionamento que encapsula ainda umas das questdes de

pesquisa, que se configura a subsecdo 5.2.1.

5.2.1 Capacidades de leitura, hibridismo e intercalacdo em textos de géneros discursos e nas

colecdes Portugués Linguagem e Portugués Linguagens em conexao

Prosseguindo com a anélise, neste momento, discuto a respeito, primeiramente, das
capacidades de leitura relacionadas aos textos de gé€neros multissemidticos presentes nas
colecdes. Cabe destacar que, na organizagdo didética feita pelos autores de LDP, mas também
no préprio contexto de sala de aula, alguns textos utilizados possibilitam a elaboracdo de
atividades de leitura mais complexas e outros ndo, no que diz respeito a constitui¢cao
multissemiotica.

Isso foi observado durante o levantamento feito para o mapeamento das atividades de
leitura dos textos de géneros multissemidticos presentes nas cole¢des, quando, por exemplo,
havia um poema verbo-visual sem predominio da imagem, esse recebia tratamento didético,
correspondente a leitura, relacionado somente com a semiose/linguagem verbal escrita, pois
pelo que se percebia, para os autores do LPD esses textos ndo se constituem como
multissemidticos, tendo em vista que apenas a eles foi acrescido uma imagem.

Nesse sentido, apds a consulta aos livros didaticos foi detectado que seria necessario
alterar as categorias de andlise j4 elaboradas, tendo em vista os tipos de capacidades de leitura
propostas pelos LDPs em relagdo aos textos de géneros multissemidticos. Essa alteragdo deve-
se em funcdo da organizacdo didatica oferecida pelos LDPs e pelo grau de importancia do tipo
de capacidades de leitura proposto pelos autores das colecdes analisadas, como se pode

perceber no exemplo das figuras C:
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O Lela o sequinte antncio publicitiric:
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a) (il & o chjetivi do texio desie andncio publidtano?
W) kdentifique e explique o uso da pofssemia nesse e

¢) Chual € & refagdo entre @ imagem willizada e ¢ tema do ardngo?

B Né » cantidn dac palwerac s lneiefec dactaradas nac amaneiadac a cannie

Figura 9. Exemplo de proposta de leitura — Cole¢do 2 — Portugués Linguagens em Conexdo

O exemplo ilustra muito do que foi encontrado no levantamento das atividades de
leitura. Nesse caso, em relagdo ao género anudncio, retirado da segunda cole¢do, vemos que as
autoras apresentam duas atividades, nas quais podemos ver que é requerida do aluno a
mobilizacdo de capacidades metacognitivas e interativas de leitura, isto €, de compreensio,
sendo que para essa compreensdo, primeiramente, o aluno deve acionar um conjunto de
conhecimentos, ja armazenados, que dizem respeito ao género que esse texto pertence, além
de acionar também conhecimentos enciclopédicos a respeito do que significa polissemia para
perceber que essa ndo parece no anuncio, mas sim outra — quadro no caso — a qual se
apresenta como polissémica e foi usada para sugerir sentidos relacionados ao tema do género.

A terceira questdo da atividade trata sobre relacdes semidticas existentes entre a
semiose visual e a escrita (tema do andncio). Vejamos que o efeito de sentido possivel a
respeito do tema — divulga¢do e convencimento do leitor a vista a exposi¢do “As 100
maravilhas”, segundo as autoras, s6 ¢ possivel a partir da hibridizagdo dessas
linguagens/semioses no género.

Dessa maneira, o que exemplo deixa claro € que, primeiramente, os autores de LDP
tendem a trabalhar com capacidades de leitura mais relacionadas a semiose verbal escrita, ja
que parece ser mais “facil” a atribuicdo ou proposicao de atividades de leituras e efeitos de

sentidos do que com a semiose visual, jJ& que apenas uma questdo € apresentada ainda que de

forma muito genérica.
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Nesse sentido, considerando a reorganizacdo das categorias para fins de andlise e
discussio dados®, foram mapeadas apenas as capacidades de leitura relacionadas aos textos
de géneros multissemidticos. Assim, conforme os graficos, vemos no que diz respeito a esses
textos, tratando-se de EM, ndo hé capacidades de decodificacdo, isto €, de localizacdo de
informacdes, mas sdo recorrentes em primeiro lugar, nas duas colecdes, as capacidades
metacognitivas com a ocorréncia de atividades com essa abordagem, seguidas das capacidades
de leitura que tratam a respeito das relagcdes multissemidticas que constituem esses textos.

Ja com relagdo as capacidades de leitura interativas ou “sociointerativas” (MOITA-
LOPES, 1996; RUMELHART, 1985) de réplica ativa, na primeira cole¢do praticamente
apresentam equilibrio na quantidade de ocorréncia. Por fim, sendo menos recorrentes tanto na
primeira quanto na segunda colecd@o estdo as atividades de leitura na abordagem sociocultural

e do letramento critico, como podemos visualizar no Gréafico 23.

CAPACIDADES DE LEITURAS NAS COLECOES

120 112 B METACOGNITIVAS
B INTERATIVAS
100 0 REPLICA ATIVA/ DISCURSIVA
LEITURA NA PERSPECTIVA SOCIAL
E DE LETRAMENTO CRITICO

80

M RELACGES MULTISSEMIOTICAS

60

40

20

Gréfico 27. Distribuicdo de atividades de leitura por capacidades/abordagens nas colecdes.

Em termos de distribuicdo detalhada por cole¢des e percentuais, como dito
anteriormente, as capacidades metacognitivas ocupam grande espago, todavia, vemos que da

colecdo 1 para a 2, cresce em 3% o numero dessas capacidades. Em segundo estdo as

33 Mais adiante, na proposta de matriz para leitura de textos de géneros multissemioticos, proponho que ndo haja
essa separacdo em capacidades de leitura multissemidtica, mas sim que nas capacidades metacognitivas,
interativas, discursivas de letramento critico e réplica ativa, aparegam habilidades ou descritores que envolvem as
relacdes multissemioticas possiveis a alguns textos de géneros multissemidticos.
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capacidades de leitura de relagdes multissemidticas que apresentam apenas 1% a mais de
diferenca de uma cole¢do para a outra (COLE 1 21% e COLE 2 20%), sendo essas
capacidades as mais relacionadas com os textos de géneros de cardter multissemidtico, como
por exemplo, anincios publicitdrios, tirinhas, charges, cartuns, cartazes.

Com poucas diferencas em termos de percentuais também estdo as atividades de
leitura interativa (17% na primeira colecdo e 16% na segunda) e leitura como réplica
ativa/discursiva com a diferenca de 1% entre a colecdes. Com a menor recorréncia aparecem
as atividades de leitura na abordagem social e do letramento critico, respectivamente com 3%
na primeira colecdo e 1% na seguida. Essa distribuicdo e percentuais e em quantidade de

atividades por volumes podem ser visualizadas nos Graficos 28, 29 e 30:

Distribuic¢ao de atividades de leitura por
capacidades - COLE 1

W METACOGNITIVAS
I INTERATIVAS
= REPLICA ATIVA/
DISCURSIVA
LEITURA NA PERSPECTIVA
[CISOCIAL E DE
LETRAMENTO CRITICO
RELACOES

“ MULTISSEMIOTICAS

Grafico 28. Distribuicdo de atividades de leitura por capacidades/abordagens — colecdo 1.
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Distribui¢ao de atividades de leitura por
capacidades - COLE 2

B METACOGNITIVAS
W INTERATIVAS
- REPLICA ATIVA/
DISCURSIVA
LEITURA NA PERSPECTIVA
["/SOCIAL E DE
LETRAMENTO CRITICO
RELACOES

- MULTISSEMIOTICAS

Gréfico 29. Distribuicdo de atividades de leitura por capacidades/abordagens — colecdo 2.

Capacidades de leitura por volumes e colegoes

B METACOGNITIVAS
45 W INTERATIVAS
- REPLICA ATIVA/
DISCURSIVA
LEITURA NA PERSPECTIVA
TISOCIAL E DE
LETRAMENTO CRITICO
RELACOES
MULTISSEMIOTICAS

Gréfico 30. Distribuicdo de atividades de leitura por capacidades/abordagens de acordo com volumes e colecdes.

Os dados apresentados anteriormente, ao longo da andlise, direcionam os resultados
para algumas discussdes. Primeiramente, vemos que apesar do espaco dado a multissemiose,

como Visto na sec¢do 5.2, para os autores das obras analisadas ainda ndo € muito claro de que
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modo essa multissemiose pode ser trabalhada quanto as atividades de leitura, ja que ainda sdao
recorrentes as atividades de leitura de abordagem metacognitivas para o trato de géneros
multissemidticos.

Em segundo lugar, essas atividades, apesar de tratarem em alguma medida sobre
aspectos de multissemiose, focalizam muito mais aspectos principalmente gramaticais, como €
o caso das tirinhas e dos antincios publicitdrios que servem a andlise gramatical e ndo aos
efeitos semanticos/de sentidos (compreensao e interpretagdo) que podem ser depreendidos
desses textos a partir das relacdes multissemidticas que apresentam.

Quanto as atividades de leitura que tratam dessas relagdes multissemidtica, apesar de
se apresentarem com respectivamente 21% e 20%, vemos que esse nimero ainda é baixo em
relacdo ao quantitativo de textos de gé€neros multissemidticos que aparecem nas colecoes,
conforme j4 discutido quando se tratou das semioses recorrentes.

Para consolidacdo das andlises quantitativas e discussdes feitas a respeito das
atividades de leitura dos textos de géneros multissemidticos presentes nas colecdes, trato
agora, a partir do viés qualitativo, da andlise de alguns exemplares dessas atividades, bem
como sobre as relagcdes multissemidticas que constituem esses textos.

Para a andlise, foram consideradas as categorias baseadas e Bakhtin (1988[1934-
35/1975]) e Santaella (2012), quais sejam: a) géneros multissemioticos por intercalagado,
sendo esses caracterizados por domindncia e/ou redunddncia e b) géneros multissemioticos
por hibridismo, sendo esses caracterizados por complementagdo/integragdo.

Para melhor compreensao, as analise e discussdes foram separadas por colegoes. Cabe
ressaltar ainda que os exemplos aqui analisados, a partir da consulta feita aos livros,
estendem-se na mesma compreensdao para todas as atividades de leitura, presentes nas

colecdes.

Primeiro exemplo — Volume 1 — Colecao Portugués Linguagens

O primeiro exemplo analisado da colecdo 1 estd localizado no capitulo 7, intitulado
Arcadismo no Brasil. De acordo com a organizagdo didatica feita por Cereja e Magalhaes
(2015), trata-se de um capitulo que sobre Literatura, constituido de vdarias explicacdes a
respeito do arcadismo no contexto brasileiro, autores, caracteristicas e o contexto social e

cultural do Brasil colonia. A atividade analisada situa-se na secdo/unidade de leitura, nas
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paginas 366 e 367.

Nesse sentido, trata-se de uma atividade de leitura a respeito do poema/soneto de
Claudio Manuel da Costa, retirado da obra de Luiz Roncari, Literatura brasileira — dos
primeiros cronistas aos ultimos romanticos, de 1995. O poema apresenta tanto a semiose
verbal escrita quanto visual, sendo, portanto, um texto multissemidtico, mas constituido pelo
processo de intercalagdo, uma vez que as relacdes semanticas (SANTAELLA, 2012) que se
estabelecem entre essas semioses sdo apenas de redundancia, tendo em vista que a imagem
apenas reforca informagdes ja apresentadas no poema.

Quanto as atividades de leitura, essas se organizam a partir de 4 (quatro) questdes que
priorizam, majoritariamente, capacidades cognitivas de leitura, como por exemplo,
localizag¢do de informagdes ou retomadas de informagdes que serdo usadas para compreensao
do texto ou para o levantamento de hipéteses ou realizacdo de inferéncias. H4 também
questdes que induzem o aluno a realizar comparacdes de informacdes no texto, como se pode

observar a partir dos comandos b) e ¢) da segunda questao.

LEITURA

Leia o poema gue segue, de Claudio Manuel da Costa, e responda ds questdes propostas.

Pa
Que nflexivel se mostra, que constante
So v esto penhaseo! j& forido
[} proceloso vento e ja batido
Do mar, que nele quebra a cada instente!
Nio vi; nem hel de ver mais semelhante,
Hetratn dessa ingraia, o que o gemido
Jamais pode farer gue, snternecida,
Seu peitn atenda as queixas de um amants,
Tal és, inprata Nise: a rebeldia,
Que vés nesse penhasco, essa duress
Ha de codor aos golpes algum dia-
Mas que diversa & tua natureza!
Dos continuos exeessos di porfia,
Recobras nove estimulo & fereza, fereza: crueldade
fin: bwiz Rencen. Literatwsg boaniein — Dow premesmos porfin: insisténcia, Tenacidade. disputs.
erenintoy ooF Slimoer rewdeticor 2. s 552 Fauls procelose: agitado, tempestuom
Eduip/FDE, 1895 p 237-8} . s
1. O soneto & construldo a partir de relaghes de correspondem &5 agbes do vento e do mar
semalhanga entre a paisagem observada pelo eu contra o rochedo?
lirico @ as atitudes da muiher amada. No primeire ¢} Em que aspects a amada se assemelha so ro-
quartets cheda?
a) Como & caracterizada a natureza? Trata-se .
de uma paisagem amena, de acords cem a 3. Nos tercetas, @ eu lince nomeaia a mulher amada
tradicio ircade, ou uma peisagem hostil, de- ¢ continua a fazer uma analogia entre ela e a
sarménica? paisagem natural

a) No primeiro terceto, que constatagho do eu
lirica reacende sua esperance de conseguir &
atengho de Mise?

o) Qual elemento dessa paisagem € caracteriza-
do como “inflexivel”, “constanta®?

2. Mo segundo quartets, o eu [inco faz uma analogia b} Essa esperanga ¢ mankém no lltime terceto?
entre.a natumza.eo comportamente femaning 4. O posma, apesar de Epcesentsr Lma paisagem
a} Pela perspectiva do eu lrico, a quem se asse- hostil & desarmibnica, marcads pels influéneia

melha o rochedo? barreca, € regresentativo do Arcadisma. Aponte
b) Que aghes do eu lirico em relacdo 3 amada nele elementos da estética drcade.

30
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Figura 10. Primeiro exemplo — Volume 1 — Cole¢do Portugués Linguagens — Processo de intercalagdo de linguagens no
género.

Nitidamente, a imagem ndo agrega nenhum valor novo ao que ja propde a semiose
verbal escrita, ndo recebendo, portanto, nenhum tratamento didatico nas atividades de leitura,
apesar de percebemos que hd palavras no poema que se relacionam ou se inter-relacionam
com a imagem e podem ajudar na temdtica proposta nesse texto. Nesse sentido, o poema,
apesar de ter sido caracterizado como multissemidtico ndo o € em sua esséncia, ji que a
imagem foi inserida em fun¢do de uma necessidade diddtica a partir do projeto gréfico-
editorial, isto € em func@o do processo de editoracdo, mas também de um objetivo didético
que ndo prioriza a producao de sentidos e efeitos de sentido pelo viés da verbo-visualidade

(BRAIT, 2013).
Segundo exemplo — Volume 3

O segundo exemplo analisado situado no volume 2, caracteriza-se como o texto de
abertura do capitulo 6 “A coloca¢do — Colocagdo pronominal” e situa-se no eixo de uso e
reflexdo da lingua, conforme a proposta didética dos autores. O texto que compde a atividade
de leitura e um exemplar do género multissemidtico andncio institucional, nesse caso da
Organizagdo ndo governamental wwf. Trata-se, nesse sentido, de um género constituido pelo
processo de hibridismo de linguagens, isto €, as informagdes verbais escritas e visuais juntas

ajudam na constitui¢do da significacdo desse texto, conforme figura 11:

Leda o andncio:

{ 4= Amundeis ds Clubs de oo e Sde Fecde, o L1T.)
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1. Obserwve o saguinte texto verbal do anlncio & os implicagio. Explique como se d&, no anincio,
logotipos que a acompanham: esza relagio maetonimica

Saiba como diminuir o
impacto  amblental da
SUA EMpresa em  wwi
org.br o afilio-se j&. Ain-
da di tempo de salvar o plansta.

el Por que o locutar do texto afirma que na natu-
rera a empresa “ainda vai durar uns 100 anos™?

®
wmk-brawi

, 3. Compare estes enuncados
8) Quem & locutor do andncio? B

b) A quem o anincie & dirigide?
“Ma natureza esta empresa adnda vai

c) O que € oferecido ao destinatine? =
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Figura 11.Segundo exemplo — Volume 3 — Colecao Portugués Linguagens — Processo hibridismo de linguagens
no género.

Com relagdo as atividades de leitura, como visto, essas se organizam em ndmero de 4
e com subdivisdes. Com rela¢do as abordagens de leitura, vemos que hd tanto capacidades
cognitivas ao se propor, por exemplo, que o aluno verifique os efeitos de sentidos para
compreensdo global do texto a partir de informagdes presentes tanto na semiose verbal escrita
quanto na semiose visual, como se pode ver na questdo 2 e suas subdivisoes.

Vemos ainda que € necessdrio que o aluno também mobilize capacidades de leitura
discursivas que dizem respeito a recuperacdo do contexto de producdo do texto
multissemiodtico: Quem € seu autor? Que posicdo social ele ocupa? Que ideologias assume e
coloca em circulagdo? Em que situacdo escreve? Em que veiculo ou instituicio? Com que
finalidade? Quem ele julga que o lerd? Que lugar social e que ideologias ele supde que este
leitor intentado ocupa e assume? Como podemos observar na primeira questdo e nas
subdivisdes de a)ac) .

Além dessas capacidades, vemos também que de forma explicita, os autores, nesse
caso, tomam o antncio tanto para exploragdo das relacdes multissemiodticas que podem ser

depreendidas a partir das semioses verbal e visual para compreensao dos efeitos de sentidos
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propostos, como se pode observar na segunda questdo, mas também usa-se o texto para o
trabalho ou exploracdo de conhecimentos gramaticais, como podemos ver ainda na segunda
questdo, no item c) e no item b) da 3 (terceira) questdo quando se pergunta a respeito da

funcdo sintdtica do termo natureza.
Primeiro exemplo — Volume 2 — Colecao Portugués Linguagens em Conexao

O primeiro exemplo analisado da cole¢do estd situado no volume 2, relacionado ao
capitulo 12 que trata a respeito do Simbolismo. O capitulo compde-se de vdrios boxes
explicativos, poemas com e sem imagens, recortes de contos, minibiografias. O exemplo
selecionado é de um poema de Camilo Pessanha, retirada da obra do catedritico professor
Massaud Moisés A literatura portuguesa através dos textos e estd situado na pagina 165.
Trata-se, portanto, de um texto verbal escrito com acréscimo de ilustracdo. Configura-se,
nesse sentido, como um género multissemidtico verbo-visual em que ndao ha predominio da

imagem. Vejamos o exemplo.
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Figura 12. Primeiro exemplo — Volume 2 — Colecdo Portugués Linguagens em conexdo— Processo de intercalacdo de
linguagens no género.

Pelo exemplo, vemos que apesar de se tratar de um texto de género multissemidtico
devido a organizacdo do projeto grafico editorial, uma vez que hd mais de uma
semiose/linguagem que constitui sua estrutura composicional, esse se configura pelo processo
de intercalagdo, ja que € possivel vemos os limites entre as linguagens que o constituem.

Quanto as relacOes semanticas, percebemos que essas se caracterizam pela
redunddncia, uma vez que a nivel discursivo-enunciativo, nesse caso poético/literdrio, a
imagem do olho apenas reforca aquilo que € proposto no poema na parte verbal que apresenta
palavras que se relacionam com a imagem ‘retina, olhos, escuro”, ou seja, a repeticao na
imagem daquilo que € lido contribui para a memorizacdo € a imagem serve apenas como
ilustracdo (SANTAELLA, 2012.).

Com relagdo as atividades de leitura, vemos que apesar de ser um texto literdrio, as
questdes ndo trabalham de fato com a leitura literdria e com a formacgao de leitores literarios,

antes sim trata de conhecimentos a respeito de saberes/conhecimentos relacionados ao estilo
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de época do simbolismo.

Nesse sentido, vemos que sdo focalizadas capacidades de leitura cognitivas e
metacognitivas que objetivam com que o aluno localize e/ou retome informacdes, nesse caso
verbais escritas, mas que poderiam ser postas em relacdo a imagem, objetivando que o aluno
encontre-as para depois utiliza-las de maneira organizada na compressao geral do que propde
o texto multissemidtico, como podemos observar nas questdes 3, 4, 5 e 6 da parte das
atividades da figura 12, ao ser solicitado que o aluno leio o texto buscando identificar
sentidos (alguns metaféricos) propostos por algumas palavras ou expressdes que podem
ajudar na compreensao global do texto, conforme indicacdo de respostas sugeridas pelas

autoras no manual do professor.
Segundo exemplo — Volume 1 — Colecao Portugués Linguagens em conexao

O segundo exemplo foi extraido da pagina 195, pertencente no capitulo 14
“Arcadismo: o século das luzes”. O capitulo ¢ constituido por varios poemas que apresentam
imagens, bem como reproducdes de pinturas que também estdo relacionadas com a questdao do
arcadismo. Intercaladas a apresentacdo do contexto desse estilo literdrio com seus principais
autores, caracteristicas, panorama social e cultural e obras, hd sempre atividades de leitura ou
elaboradas pelas autoras ou retiradas de questdes do ENEM e de vestibulares.

Com relagdo a atividade analisada, vemos que as autoras apresentam, inicialmente, aos
alunos um exemplo do texto do género multissemidtico antincio publicitario. Vemos que
considerando a organizagdo temética e didética do capitulo — viés literdrio — o gé€nero serviu,
ndo de forma explicita, para a discussdo de algumas caracteristicas do estilo literario

Arcadismo, conforme Figura 13.

[ Leia agora este anUncio publicitario:

195

-

Meste mes vocsé eneonira tulipas nas flariculturas.
Més que vem, talvez ndo.
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[Revista Estile. S80 Paula: Abril ed. 3,anc 2, out, 2003; p. 34-35]
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Registre em seu caderno as afirmacoes que podem ser associadas a esse anuncio.

a)C anuncio terta criar um sentimento de urgencia

by} 0 andincio chama a atencao para a efemeridade da vida,

¢) O anuncio seduz o consumidor, prometendo-lhe uma vida intensa e longa,

d) 0 aninicio se apropria da tematica do carpe diem (viver, colher o dia), associandcra ao consumio,

&) 0 anincio associd o produto a valores burqueses, como posse: & gozo do momenta presente (hedonss-
mao/carpediam),

Figura 13.Segundo exemplo — Volume 2 — Colecdo Portugués Linguagens em Conexdo— Processo de hibridismo de
linguagens no género.

A atividade mostra-nos um exemplo de texto de género discursivo que apresenta, em
sua forma composicional, duas semioses: a verbal escrita e a visual. Além disso, considerando
o efeito de sentido pretendido a partir da temética relacionada ao arcadismo, vemos que essas
semioses/linguagens se hibridizam na estrutura composicional do género e constituem o que
propoe Lemke (2010[1998]) como significados multiplicativos ou nas palavras de Santaella
(2012) ha uma relacdo de complementaridade, sendo que a parte verbal e a parte visual sdo
fundamentais para a compreensao do querer-dizer, que nesse caso diddtico, espera-se que seja
percebido pelo aluno com relagdo a questdo do carpe diem, uma das caracteristicas do
arcadismo.

Quanto as atividades de leitura relacionadas ao texto, vemos que se trata de uma
atividade de multipla escolha. O comando solicita ao aluno que estabeleca associacdes entre o
texto e as assertivas apresentadas. Considerando isso, com relacdo as abordagens de leitura
vemos que a atividade prima tanto por capacidades cognitivas e metacognitivas quanto
interativas, uma vez que se pode fazer levantamento hipéteses a partir tanto da semiose verbal
quanto visual para a compreensdo, como por exemplo, em relacdo as assertivas a), b), (d e (e,
relacionadas a ideia de urgéncia, efemeridade e apropriacdo da ideia de carpe diem, ao
indicar a possibilidade de, no proximo més, as flores ndo estarem mais disponiveis para
venda.

Isso € reforcado pela parte visual quanto ao foco dado as tulipas em primeiro plano,

indicando, possivelmente, que neste momento, essas flores estdo a venda e ao se desfocalizar
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as tulipas que estdo atrds, indicando-se que no proximo més elas poderdo ndo estar
disponiveis.

Todavia, faz-se necessdrio também que o aluno mobilize capacidades interativas
relacionadas a conhecimentos enciclopédicos e de mundo em relagdo a questdo do que seria,
em termos literdrios, carpe diem, isto €, do viver o momento, o dia, o agora.

Vemos, portanto, que apesar do texto possibilitar que capacidades metacognitivas,
interativas e de relacdes multissemidticas sejam trabalhadas na leitura do género em questdo,
o LDP focaliza muito as capacidades metacognitivas.

A partir das anélises, podemos concluir que as atividades de leitura que envolvem
textos de géneros constituidos, a partir do processo de intercalacdo, pouco ou quase nada
favorecem o trabalho com os letramentos multissemidticos e letramento visual com a
formacdo de leitores no ensino médio, ja que nesses textos, a semiose visual serve apenas
como ilustragdo do verbal escrito.

Além disso, como mencionado ainda na anélise, vemos que predominam as atividades
de capacidade de leitura metacognitivas em ambos os exemplos apresentados, o que ilustra
também como os autores desconsideram a imagem para o tratamento didético no trabalho com
a leitura de que modo outras capacidades pudessem ser relacionadas, trabalhadas em
ensinadas em relacdo a esses textos com os alunos do EM.

Feitas as andlises e discussdes que buscaram responder ao primeiro objetivo especifico
e parte do segundo, bem como a primeira e segunda questdo de pesquisa, na proxima secao
analiso e discuto os tipos de OEDs que constituem a “obra multimidia”, bem como um

exemplar desse objeto voltado para o eixo de leitura.

5.3 Projeto de design grafico-visual/digital da cole¢cdo multimidia Portugués Linguagens em

conexao

Buscando responder ao terceiro objetivo especifico e a segunda questao de pesquisa,
primeiramente foi realizado o mapeamento dos OEDs nos trés volumes da colecao Portugués
Linguagens em Conexdo. Todavia, inicio a andlise pela apresentacdo do que foi
definindo/proposto pelo MEC como “Obra Multimidia”. Com essa analise busco discutir,
primeiramente, as caracteristicas e os critérios estabelecidos para a avaliacdo da composi¢do

estrutural, isto é, do design do “livro digital” aprovado e, posteriormente, detenho-me, nas
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secOes seguintes, na andlise dos OEDs vinculados a esse livro. Vejamos as capas das obras

que se apresentam de forma bastante colorida:

Figura 14.Fonte: Capas dos livros colecio Portugués: linguagens em conexao. Sao Paulo: Leya, 2013.

Pelas capas é perceptivel ha presenca forte da multissemiose e aspectos culturais
reforcados pelas imagens apresentadas em cada capa. Nesse sentido, vemos que, com relacdo
aos multiletramentos (letramentos multissemidticos), pelo menos os impressos, sdo exigidas
capacidades de leitura diversas, incluidas nessas capacidades multissemidticas e de
letramentos criticos.

Assim, para a compreensdo das indicagdes feitas para composi¢do da obra, cabe,
primeiramente, recuperar o que propunha o Edital 01/2013 a respeito do que seriam as “Obras
Multimidia”. Para isso, retomo a alguns dos critérios estabelecidos no Edital, sem, no entanto,

detalhar e analisar todos os critérios. Vejamos:

3. Das Obras Didaticas

3.1. As obras didédticas deverdo ser inscritas em um dos seguintes tipos de
composi¢ao:

3.1.1. Tipo 1: Obra Multimidia composta de livros digitais e livros impressos.

3.1.2. Tipo 2: Obra Impressa composta de livros impressos e PDF.

[...]

4.2. Das obras do Tipo 1

4.2.1. Na composi¢do de Tipo 1 o editor deverd apresentar obras multimidias
compostas de livros digitais e livros impressos.

4.2.2. Os livros digitais deverdo apresentar o contedido dos livros impressos
correspondentes integrados a objetos educacionais digitais.

4.2.3. Entende-se por objetos educacionais videos, imagens, dudios, textos, gréficos,
tabelas, tutoriais, aplicacdes, mapas, jogos educacionais, animagdes, infograficos,
paginas web e outros elementos.
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4.2.4. Os livros digitais deverdo conter um indice de referéncia dos objetos
educacionais digitais.

4.2.5. Os objetos educacionais digitais deverdo ser acessados tanto pelo indice de
referéncia como também pelos icones nas paginas onde sdo referidos.

4.2.7. Nos livros impressos deverd haver, ainda que iconogréfica, uma identificacio
visual dos objetos educacionais digitais que estdo disponiveis nos livros digitais
correspondentes.

4.2.8. Os conteudos e atividades dos livros impressos devem permitir a efetivagdo
autdbnoma e suficiente da proposta didatico-pedagégica da obra, independentemente
dos livros digitais.

[..]

4.2.12. A pertinéncia dos livros digitais serd avaliada em termos de sua utilidade
pedagégica, sem distingdo de complexidade entre as obras digitais que forem
aprovadas.

4.2.14. A obra didatica devera ser elaborada tendo em vista o uso tanto coletivo (em
sala de aula, sob a orientacdo do professor) quanto individual (fora de sala de aula).
4.2.15. O manual do professor digital, além dos contetidos descritos no subitem
4.1.8, devera apresentar orientacdes ao professor quanto ao uso didatico do livro
digital.

4.2.16. Os livros digitais deverdo apresentar, como formato principal, paridade das
paginas com os livros impressos correspondentes, podendo também incluir outras
opcdes de apresentacdo como formatos alternativos.

4.2.17. Os livros digitais adquiridos deverdo ser disponibilizados de forma gratuita
aos alunos e professores em dominio virtual da prépria editora e permanecerem
disponiveis até, no minimo, 28.02.2018.

4.2.18. Os alunos e professores deverdo ter livre acesso aos livros digitais
correspondentes aos livros impressos escolhidos pela sua escola.

4.2.19. Os livros digitais deverdo ter, como requisito minimo de padronizacio,
acesso por multiplataformas e pelos principais sistemas operacionais, tais como
Android 2.3 ou posteriores, IOS, Linux (ubuntu) e Windows 7 ou posteriores, para
dispositivos como laptop, desktop e tablets.

4.2.20. Os livros digitais deverdo ser utilizados sem a necessidade de conexdo a
internet, exceto por ocasido do primeiro acesso ao material. (BRASIL, 2013, p. 3-4).

A partir desses critérios, o Edital determina que as obras do Tipo 1 deveriam ser
caracterizadas como “obras multimidias” compostas de “livros digitais” com contetidos dos
livros impressos e, a elas integrados, deveriam estar presentes OEDs, isto €, um “livro digital”
interligado ao livro impresso, compondo, portanto, uma “obra multimidia” com OEDs
caracterizados ou como explicagcao/ilustragcdo/complementacdo de um determinado conteddo
como atividade pratica.

Além disso, deixam-se claro, também, as tipologias/modalidades ou géneros de OEDs
(ROJO, 2014) que poderiam compor a obra, tais como: videos, imagens, dudios, textos,
graficos, tabelas, tutoriais, aplicagdes, mapas, jogos educacionais, animacdes, infograficos,
paginas web e outros elementos), muitos desses tipicos da midia impressa e adaptados para o

digital. Vejamos como os critérios do Edital se presentificaram na obra:
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Figura 15. Representacdo do projeto de design gréfico-visual/digital da cole¢do multimidia Portugués — Linguagens em

Conexao. Fonte: Editora Leya. (2015).
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Figura 16. Representacdo do projeto de design grafico-visual/digital da cole¢do multimidia Portugués — Linguagens em
Conexdo. Fonte: Editora Leya (2015).

Seguindo o que foi proposto como caracteristicas para composicdo das “obras
multimidia”, vemos que a colecdo Portugués Linguagens em Conexdo buscou atender, do
ponto de vista inicial, a proposta do MEC a partir de um projeto de design grafico-
visual/digital ndo tdo complexo, mas que atende aos critérios estabelecidos no Edital,
apresentando assim uma “obra multimidia” e a ela vinculados os OEDs.

Repetindo-se, nos trés volumes da colecdo, vemos, conforme a figura 16, no canto
esquerdo, primeiramente a configuracdo do livro multimidia, isto €, um PDF navegavel que
apresenta a mesma organizacao do livro impresso, mas com alguns recursos que possibilitam,

por exemplo, ao aluno, apés ter baixado o livro para um dispositivo mével ou um tablet®,

3 0 edital também determina que os OEDs e os livros digitais deveriam ficar disponiveis até 28.02.2018 para
acesso tanto para os alunos quanto para os professores. O login deve ser realizado exclusivamente pelo site da
editora, necessdrio, nesse caso, somente para o primeiro acesso, isto €, deve-se fazer download do livro, ja que
ele ndo estd lincada com a internet. Seguindo esses critérios, a Editora Leya disponibilizou o site
http://www.10escoladigital.com.br/em.html , no qual é possivel encontrar tanto a plataforma para que o aluno e
professor possam ter acesso e baixar os livros quanto download off-line que apresentam demonstracdes dos
livros e dos OEDS.


http://www.10escoladigital.com.br/em.html
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realizar a busca de determinados conteddos a partir de palavras-chave; inserir comentérios em
paginas; marcar conteidos importantes para serem estudados a partir da indicacdo do
professor; aumentar o zoom da pdginas e fazer ajustes tanto horizontal quanto vertical,
conforme indicac¢do das setas no canto superior esquerdo. Por essas caracteristicas, podemos
afirmar, portanto, que se trata na verdade de um livro em formato Epub®’ e nio exatamente
uma obra multimidia.

Compodem ainda o projeto do design grafico-visual/digital dessa “obra multimidia”,
portanto, ligadas a ela, os recursos digitais/OEDs, os quais podem ser acessados ora pelo
“livro multimidia” ora a partir do menu Recursos, conforme figura 14. Assim, ao clicarmos
nesse menu sao apresentados os tipos de OEDs, o que atende aos critérios estabelecidos para
apresentacao desses objetos, conforme orienta o Edital ao propor que deva existir um indice
de referéncia dos objetos digitais e icones nas paginas onde sdo referidos, bem como
representacao iconografica para a identificacio visual desses objetos que estdo disponiveis nos
livros digitais correspondentes.

Ainda a respeito desse critério, vemos que a colecdo apresentou, primeiramente no
sumadrio, uma representacao iconografica que indica quais atividades poderia conter OEDS,

conforme Figura 17.

57 EPUBe' (abreviagdo de Electronic Publication - Publicacdo Eletronica) é um formato de arquivo digital
padrio especifico para ebooks. E livre e aberto e foi criado pelo International Digital Publishing Forum
(CICOM). Arquivos tém a extensdo.epub. EPUB € projetado para contetdo fluido, o que significa que a tela de
texto pode ser otimizada de acordo com o dispositivo usado para leitura. O padrio é destinado a funcionar como
um Unico formato oficial para distribuicdo e venda de livros digitais. Ele substitui o padrdo Open eBook.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/EPUB . Acesso em: 29 de marco de 2016.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Ebook
https://pt.wikipedia.org/wiki/Extens%C3%A3o_de_nome_de_ficheiro
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Open_eBook&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/EPUB
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Alguns icones foram criados para facilitar seu trabalho nesta colegao.

Atividades iniciadas com dois ou trés "bonequinhos”indicam o modo como vocés,
sempre com a assessoria do professor, deverdo realiza-las.

e e gl =5

atividade atividode trabalha em atividade
individual em duplo grupos ou com oral
a turma toda

Quando nenhum icone aparecer é porque sugerimos que o trabalho seja realizado
individualmente e por escrito.

contelido da pagina em que ele aparece. Quando inserido no inicio

u Indica que ha um objeto educacional digital relacionado a algum
|
sweooom, | do capitulo, refere-se de forma geral ao contelido do capitulo.

Figura 17. Recorte da organizacio iconografica do sumdrio - Portugués — Linguagens em Conexao.

J& para o “livro digital”, a mesma representagdo foi usada, mas também duas outras
figuras que indicam o tipo de OEDs (no caso do exemplo da Figura 19, indicag¢do do botio
amarelo com seta no sentido de seguir) e uma representacdo para o teste interativo para ser
realizado (botdo verde em todos os volumes da “obra multimidia”), além da representacao que

confirma que o capitulo contém objetos digitais, conforme Figura 18:



Texto literario —
Texto nao literario

A A ) 3 p
o @ espagos podiaco: wascum aa reebidada circandimsa o do ditlopo com vemspen antemiorss Somo

W OVITRLNTE R SE W Sonsla e e o

N '
(Maxisa Lalolo

Ui B 20 povie dumindr @ comsctdncia, w80 povie ey gus tuam e lupdes, e ko o
teriorat o alimentame 20 wfalieidode do munde Acsiw matoem meinkar okvas, (o detastosage
porgus a fakicidade d mondwona demats Uwa patsoa foliz mdo wm hisidna. O patsimiomo & ama

ROD ditratdgia para comprander 0 coisan @ watar wudd s NEO coRfo mot crmEas gme PRI
que vivwmo: we melhor doc penndor Pare seiwe, o lwrawds f o Mipgor 4a wdo camezs, d 0 walkor
Gue 2o pocla dize, ®O teniddo de gue wio proporcsora solapdes was pone atudar © v RuwaRo A

’\ Auntdar da suac connep s @ RItAr LeEpYe 10 Perpuntando
) ([oré Saramaga

Na bagagem &£

* VooR tem o Nalto de ler? Ler lhe o8 praze? O que
oot malsgosta de ler? Porqué?
* Em susopinibo 0 aceso a rovas eenclogas &stimu-
13 98 joverys a been mais oué um impesimento?
VooR v |81 UMD repOMace ™ 3 respefto ok i 26Nt

Reportagem ¢ um o omalistos, onl oy escrito, aue
apresenta informagdes mas dealhadas & aprofundadas &
mIpen Gas notica s mterpretardo o6 fatos Uma reporta -
QoM ety pode wer asinacy, auando teen Informacso ex:
clusv, ou e distingue pelo estic oy andise do redator

Figura 18.1dentificagdo dos OEDs na “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.
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O que diferencia esses objetos € a constituicdo multissemidtica, ou seja, o OED de
explicacdo apresenta-se como audiovisual, com a semiose escrita, visual (com imagens) e com
dudio, que narra o que vai aparecendo na tela. J4 no objeto digital de atividade praticas,

impera a semiose/linguagem escrita, conforme Figuras 19 e 20.

13 texcbn Blerino & o bexbo nio erinn

O texto literario e

0 texto nao literario

Figura 19. Exemplo de OEDs multissemidtico (animagdo) da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.
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Figura 20. Exemplo de OEDs (teste interativo) da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.
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No caso dos exemplos nas figuras 20 e 21, os OEDs configura-se como de explicacdo
sobre o conteudo O texto literdrio e ndo literdrio e o outro OED caracteriza-se como um feste
interativo de leitura-literatura, que recebe a mesma nomenclatura do objeto digital de
explicacdo. Essa organizagdo, no projeto do design gréafico-visual/digital da “obra
multimidia”, mostra-nos uma faceta da composicao dos OEDs em relacdo a proposta didatica:
ora funcionam como complementos aos conteiidos curriculares trabalhados nos capitulos,
ora como propostas de atividades prdticas e como OEDs mistos, isto é, que funcionam com

8 Na andlise dos

ambos os propositivos — complementagdo temética e atividades praticas
OEDs essas funcionalidades sdo recuperadas e mais detalhadas como parte das categorias,
conforme o quadro 15.

Assim, a respeito da estruturagdo/composicao do “livro multimidia” aprovado na e
pela avaliagdo do PNLD/2015, como vimos na apresentacdo geral feita anteriormente, as
andlises iniciais evidenciam que, na verdade, ndo se trata da composi¢cio de um projeto
grdfico-editorial-digital de uma “obra multimidia”, conforme propde o Edital 01/2013%.
Trata-se, na verdade, de um projeto de design grdfico-editorial de uma obra impressa com
projecdo para o digital, isto é, de uma obra que apresenta alguns aspectos digitais - slides
gravados como videos, por exemplo.

Além disso, a essa obra foram incorporados, conforme mencionado, os OEDs que
objetivam auxiliar e contribuir para aprendizagem de determinados conteidos curriculares de
Lingua Portuguesa®. Todavia, cabe também reconhecer como o préprio Edital deixa entender,
a “midia digital (em sua multissemiose, isto €, sua composi¢ao por diversas linguagens como

imagens estdticas e em movimento, dudio, animacdes etc.) € de certa maneira dispensadvel e a

58 Chinaglia (2016), em anélise de OEDs do Ensino Fundamental, também usa essas categorias, com excecdo de
que ndo usa a categoria OEDS Mistos. A autora mostra-nos, a partir de suas andlises, que um numero
significativo de OEDs das duas colecdes didaticas analisadas por ela praticamente servem somente para
complementa¢do conceitual ou temdtica em quase todos os eixos de ensino (leitura, oralidade, conhecimentos
linguisticos e produgdo de textos).

% De acordo com o Edital, em seu item “2.1.8. Pertinéncia e adequagdo dos recursos multimidia ao projeto
pedagogico e ao texto impresso”’destaca-se que se as obras do tipo 1 ndo apresentarem uma estrutura editorial e
um projeto grdfico adequados aos objetivos diddticos pedagdgicos da obra, essas seriam excluidas e realocadas
para avaliacdo como obras do Tipo 2, ou seja cole¢des impressas.

0 Cabe destacar, como veremos mais adiante, ainda nesta secdo, que os OEDS nio se configuram como muitos
nessa cole¢do e, portanto, ndo atendem a todos os objetos e conteidos de ensino presentes na obra tanto
impressa.
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midia impressa ¢ prioritaria” (ROJO, 2014, s/p.).

Nesse sentido, considerando essas limitagdes, podemos concluir que se trata sim de
um PDF navegdvel e ndo um livro multimidia como j4 dito, j4 que dispensa conectividade
com a web, bem como nao permite que o aluno ou professor possam agregar outras midias e
conteudos ao que ja foi instituido/delimitado no “livro digital” pela Editora, ou seja, ndo
permite colaboragdo/participacdo. Além disso, predomina a transposicdo da midia impressa
para o digital e os OEDs — como ser verd mais adiante — funcionam em detrimento de uma
proposta didatica tnica e muito limitada, que responde ao material impresso e ndo multi ou
hipermidiético.

Assim, para ser um livro digital, penso que essa “obra multimidia”, configurada de
acordo com a indicacdo/determinacao do MEC, deveria ser pensada a partir da l6gica proposta

por Rojo (2013) para quem

as caracteristicas multimodais, hipermidiaticas, intuitivas e interativas dos LDDI®!
descortinam, efetivamente, um novo universo de possibilidades de ensino-
aprendizagem em que os objetos de ensino e estudo, anteriormente abstratos,
longinquos e que tinham de ser captados e compreendidos por meio de uma
linguagem verbal escrita altamente complexa, agora podem estar presentificados no
livro, por meio de imagens estiticas e em movimento e de dudio e video (objetos e
animacdes 3D interativos, galerias de imagens, imagens interativas, videos e dudios,
gréficos, tabelas e infograficos animados, assim como quizes, PDFs e apresentagdes
Power Point animadas), facilitando muito a compreensdo e andlise de conceitos mais
abstratos [...] sdo ferramentas claramente muito mais sofisticadas do que a mera
digitalizacdo de texto impresso e podemos prever que alteram a dinimica da
interacdo em sala de aula (ROJO, 2013, p . 189-190).

Dessa maneira, as anélises, até aqui realizadas, possibilitam entender que a proposta de
“obra multimidia” do MEC se configurou muito restritamente de forma digital e
multissemidtica, j4 que apresenta alguns itens propostos por Rojo (2013) para composic¢ao de
um livro digital, mas ndo exatamente multimididtica.

Nesse sentido, pensando a partir das possibilidades propostas pelos livros digitais, tal
como exposto por Rojo (2013), penso que para além de atenderem aos propdsitos didatico-
pedagdgicos de uma obra impressa, a “obra multimidia” do MEC poderia se constituir de
maneira hibrida, isto é, articulada ao planejamento e a organizacao didatica do professor, mas
desarticulada de uma obra impressa, podendo ser reutilizada e adaptada a outros conteudos

curriculares de Lingua Portuguesa (ARAUJO, 2013) aos quais os OEDs pudessem também

6! Livros didéticos digitais interativos, conforme a autora.
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serem vinculados®?.

5.2.2 OEDs da cole¢ao Portugués Linguagens em conexdo: tipos e objetivos/funcionalidades

Feita a andlise e a discussdo sobre o projeto do design visual-digital da “obra
multimidia”, passo, neste outro momento, para a analise dos OEDS. Para a realiza¢do do
levantamento dos objetos digitais, presentes na cole¢do, foram consideradas as categorias:
tipos/modalidades e objetivo/funcdo diddtica dos OEDs conforme quadro 15 (ja apresentado
nesta). A partir do mapeamento, foram gerados dados em gréaficos que auxiliam na
compreensdo dos tipos de OEDs e os objetivos/funcdes didaticas desempenhadas por esses
objetos na “obra multimidia”, bem como na compreensao do que seriam esses objetos digitais
para a Editora Leya.

Cabe ressalta que, neste momento, limito-me a andlise qualitativa geral dos OEDs,
apresentando, quando necessdrio, além de dados quantitativos, exemplos de alguns desses
objetos digitais. Posteriormente, centro-me na andlise qualitativa de apenas 1 objeto digital,
sendo a unica ocorréncia de OEDs que apresenta questdes de leitura que dizem respeito as
relacdes multissemidticas.

Assim, no que diz respeito as categorias, os OEDs foram mapeados de acordo com
cada volume da colecdo, sendo organizados em: animacdo, testes interativos, jogo,
infogrdfico, video e atividades, da mesma forma como proposto pela obra. J4 com relacdo a
segunda categoria, que diz respeito aos objetivos/fungdes dos OEDs, esta foi dividida em trés
subcategorias, sendo elas: os OEDs de complementacdo conceitual, ou seja, aqueles que
servem somente para complementar conceitos/conteidos, quer sejam de conhecimentos
literarios quer sejam de conhecimentos gramaticais, conforme figura que exemplifica um
OEDs de conhecimentos literdrios, que apresenta explicacdes a respeito de um conteudo, no

caso, o movimento literario Humanismo, j4 trabalhado no livro impresso.

62 Tal situacdo nao € e nem foi considerada, tendo em vista a questdo dos direitos autorais da Editora Leya em
relacdo a obra multimidia e aos OEDS, o que € fundamentado por uma mentalidade 1, tal como discutem

Lankshear e Nobel (2007).
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Humanismo: autos e farsas

\ e

= N

" Humanismo:

Figura 21. Tela de abertura de OEDs complementar (animacdo), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em

Conexao.

Humanismo. autos e farsas
P e g e e

HUMAMNISMO

¥ surge entre o Medievalismo e o Renascimento,
por volta do século XV

E marcado pelo absolutismo e a diminuigio do
poder da Ilgreja;

Caractenza-se pela tensao entre
TEOQCENTRIEMO ¢ ANTROPOCENTRIZEMO;

Figura 22. Tela 1 de OEDs complementar (animagéo), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.
A segunda subcategoria engloba os OEDs de atividades prdticas, que
objetivam/funcionam como atividades, incluidos nesses os testes interativos e atividades,

conforme classificacdo presente no projeto de design visual/digital do “livro multimidia”. Nao
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ha, portanto, nesses OEDs, explicacdes sobre os conteidos ja trabalhados pelo livro impresso,
mas sim apenas atividades diretivas sobre esses conteudos. Exemplo dessa funcionalidade é o
apresentado nas figuras 23 e 24, nas quais é possivel vermos que o OED funciona como mote
para realizacdo de uma atividade referente ao conteido Sentido referencial e sentido

figurado, o qual encapsula o contetido foco do OED, nesse caso, Figuras de linguagem:

Fratyiando a4 hgusay g ingiieprm

Praticando as figuras
de linguagem

Figura 23. Tela 1 de OEDs de atividade pratica (atividade), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexdo.

Praticamdo as iguras de nguagem

Assinale a alternativa correta quanto ao uso das figuras
de linguagem antitese e oximoro,

; | Bt mnstram que & eu lien estava indectsa quants a0 amor gl sentia.

:_: Efas mostram a natureza contraditéna do sentimenta amanose

] Elas est3o relacionadas & vis3o gue o eu lires tem de sua amada

: Efas mastram que ¢ santiments era 2ome o eu liice imaginava que fossa.

Figura 24. Tela 2 de OEDs de atividade pratica (atividade), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexdo.
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Pralicamio as Dguras de Biguagem

Se amor ndo & qual & este sentimenta?

Mas se & amor, por Deus, que cousa ¢ a tal?
Se boa por que tem acda mortal?

5e md por gue & 3o doce o Seu tormento?

Se #u ardo por querer por gue o lamento?
e sem querer o lamentar gue val?

O viva morte, & deleitose mal,

Tanto podes sem meu consentimanuo,

E s #u consinto sem razdo pranteio
& tAo contrdno vento em {lagl'l barca,

Eu vou por alio-mar e sem governd

£ tAo grave de errof, de chncia & parca
Que sy mesmo nAo sal bem o que anseio
E tremo em pleno estio & arde no inverno

FETRARL & Povoras o avoe v Freraera Do o lassirs: Erfoore, 1998, ¢ 80

Figura 25. Tela 3 de OEDs de atividade pratica (atividade), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.

Por fim, hd os OEDs mistos, ou seja, aqueles que servem tanto para complementagao
conceitual quanto para a realizacdo de atividades préticas. Como exemplo dessa
funcionalidade, cito o OED A Semana de Arte Moderna (Figuras 26, 27 e 28), do tipo
infografico, presente no volume 3 da colecdo. Esse infografico animado, mas pouco interativo
e participativo/colaborativo, permite que o aluno estabeleca o caminho a ser seguido, isto €,
ou o aluno clica nos menus com fatos/acontecimentos, antecedentes da Semana de Artes
Moderna, isto é, em explicacdes e nas imagens estdticas ou pode realizar diretamente a
atividade, que na verdade € uma questdo de vestibular de multipla escolha, configurado como
um quiz.

A Smsna il Ale ModiEia

SEMANA

DE ARTE
MODERNA

Figura 26.Tela 1 de OEDs misto (infografico), vl. 3 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao.
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A Sermana de Arte Medienna
T

Atividade
Leia com iuﬂl;i.ﬂ o enunciado e selecione a Dﬂqau COITela.

(Fuvest) A Semana de Arte Moderna de 1922, gue rewniu em 580 Paulo
escritores & artistas, fol um movimenta:

de Fefovaclo dad farmas ds EuffELL A8 E0dm & Introduddo 48 modelbs
norte-americEnos

| infleenciado pele cinema intarnacional @ pelas ideias propagadas nas
universidades de S&o Paulo ¢ do Rio de Janeiro

| de contestacdo aos velhos padries estéticos, a5 estruturas mentals tradicionals
Y & um esforco de repensar a realidade brasiieira.

| oetencadeads pelas regionallsmos nordestino e gaboho, gque defandiam os
valores tragicionals.

de defess do realismo & do naturalismo contra as velhas tendéncias
" romdnticas.

Figura 27. Tela 2 de OEDs misto (infografico), vl. 3 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao

A Semama e Arle Megiema

Mavegue pelo meénd para sabsr mais sobre a Semana de Arte Moderna.

Modernismo ,L Antecedentes da
brasileiro "Pl* Semana de 22

e i e FEE Frinc ils artistas
. rincipa rid
s Arte Maderna ] P

u Atividade

Figura 28. Tela 3 de OEDs misto (infografico), vl. 3 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em Conexao

Para auxiliar na andlise proposta a respeito dos OEDs, as duas categorias foram unidas
e com base na consulta direta aos objetos, a partir do “livro multimidia”, o quadro 18 foi

elaborado, a partir do qual analiso alguns aspectos gerais desses objetos digitais:
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VOLUME 1 - VOLUME 1 - VOLUME 1 -
TIPO/OBJETIVO TIPO/OBJETIVO TIPO/OBJETIVO
DIDATICO (29) DIDATICO (22) DIDATICO (22)
= ANIMACAO (07) = ANIMACAO (05) «  ANIMACAO (04) Audiovisual
Audiovisual Audiovisual
Complementacao Misto Atividades Misto Misto
conceitual praticas
Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos literdrios — leitura
literarios (02) literarios (02) literarios - leitura | (3)
Producdo de | (01) Conhecimento gramatical (01)
Conhecimento Conhecimento texto oral
gramatical gramatical (01) Leitura — (01) texto
02) 02) escrito
Conhecimento

gramatical (01)

= ATIVIDADES (03)

=  ATIVIDADES (01) -Escritas

= ATIVIDADES (02) Escritas

Escritas
Conhecimen | Leitura Producdo de | Conhecimento gramatical (01) Conhecimento gramatical (02)
to o1 — | textos
gramatical texto escrito(01)
(01) escrito
= INFOGRAFICO (03) = INFOGRAFICO (03) = INFOGRAFICO (04)
Audiovisual Audiovisual Audiovisual
Comple C
mentailgﬁo Misto 0mple~ment Misto 3 Complem Mist
conceitual acao entacao conceitual 0
conceitual
Conhecimentos Conhecimentos Conhecime Conhecimentos Conhecimentos
literarios (02) literarios — leitura | ntos literarios — leitura | literarios (03) Conhecimento
(28 literarios 02) s literarios -
1) leitura (01)
= JOGO (01) = JOGO (01) = JOGO (01)
Audiovisual Audiovisual Audiovisual
Atividade pratica: Atividade pratica: Atividade pratica:

Conhecimentos literarios — leitura (01)

Conhecimento gramatical (01)

Conhecimento gramatical (01)

= TESTE INTERATIVO (14)

=  TESTE INTERATIVO (10)

= TESTE INTERATIVO (11)

Escritos Escritos Escritos
Conhecimento | Leitura | Conhecime C C Conhe Conbheci

s literarios — —(02) ntos onhecime eitura onhecimen cimentos mento gramatical
leitura (06) Imagem | gramatical ntos 01)- to literarios — (05)

e texto (05) literarios texto gramatical leitura (06)

escrito — leitura escrito 04)

(05)
= VIDEO (01)- Audiovisual = VIDEO (02) — Audiovisual =  VIDEO (0)
=  Complementacao conceitual =  Complementacao conceitual EEFF I I IFIS
ek gk RoR Rk

Conhecimento gramatical (01)

Conhecimentos literarios (02)

Quadro 18. Tipos e objetivos/fungdes dos OEDs da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em conex@o.

Como podemos observar a “obra multimidia” ou “livro multimidia/digital” apresenta o

total de 73 (setenta e trés) OEDs, os quais sdo distribuidos de forma diversificada nos trés
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volumes da colecdo, englobando os eixos de ensino: leitura, producdo textual, conhecimentos
gramaticais e também literatura (conhecimentos literdrios), bem como mistos.

Quanto aos tipos/modalidades de OEDs, vemos que com exce¢do das atividades e os
testes interativos, que se configuram principalmente pela semiose/linguagem verbal escrita,
apresentando sempre questdes de vestibulares de multipla escolha, os demais OEDs em suas
composi¢des semidticas, configuram-se pelo menos com mais de uma semiose/linguagem,
sendo, portanto, considerados como audiovisuais/multissemiéticos.

Pelo quadro é possivel vermos que, o primeiro volume é composto por 29 OED, o
segundo por 22 e o terceiro também por 22. Apesar dessa distribuicdo, se comparado
quantitativo de OEDs com o de capitulo dos livros da colecdo, ha discrepancias que mostram
a pouca preocupacdo da Editora em organizar os OEDs de forma equilibrada na “obra
multimidia”.

No que diz respeito aos eixos de ensino e aos conteddos trabalhados pelos OEDs, é
visivel a énfase dada em primeiro lugar ao trabalho com o eixo da Literatura, e em segundo
aos conteudos gramaticais, o que reforca ainda a concepcao tradicional e estrutural do ensino
de Lingua Portuguesa.

Quanto aos tipos de OED que sao utilizados, vemos que os testes interativos, seguidos
dos OEDs de animagdo e os menos recorrentes os em formato de video, conforme o grafico e

quadro de distribui¢ao:

Tipos de OEDs na colecado

- 35
" - mANIMACAD
Z 30 _
= W ATIVIDADE
= 25 .
LY NFOGRAFICO
= 20 16
E ’ JoGo
= 10 m TESTE INTERATIVO
8 10 g .
& mviDED
5 3 3

Gréfico 31.Tipos de OEDs na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.
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TESTE f
INTERATIVO,49
%

Grafico 32.Tipos de OEDs por porcentagem na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.

VIDEO ,4% ,22%

10GO,4%

+ ATIVIDADE ,8%

INFOGRAFICO,1

4%

Tipo de OED 1° ano 2° ano 3° ano Total
Teste Interativo 14 10 11 35
Animagao 7 5 4 16
Infografico 3 3 4 10
Atividade 3 1 2 6
Jogo 1 1 1 3
Video 1 2 3
Total 29 22 22 73

Quadro 19. Tipos e objetivos/fungdes dos OEDs da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em conexao.
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Com base nos gréficos e no quadro, vemos que ha grande destaque dado aos OEDs do

tipo testes interativos (49% equivalente a 35 objetos digitais) e animagdo (22% equivalente a

16 objetos digitais). Sdo destaques também os infograficos e as atividades, respectivamente,

com (13% - 10 ocorréncias) e (8% - 6 ocorréncias). Mantendo o mesmo percentual, estdo os

jogos e videos com 3%, equivalente a 3 recorréncias apenas.

Os testes interativos configuram-se como questdes de vestibulares e do ENEM, sendo

designados como interativos por permitirem que o aluno possa clicar e marcar a opcao
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desejada, mas sem alternativas de caminhos, isto €, optar por quais questdes quer ou nao

responder ou se pode acrescentar outras conforme figura 32%%:

Teste imteralvg - Revesan Il X

= Questao 1

T 4 v jovesn qus eslando &M uma roda em gue dind o presentes o kafamenia de vord' s2dinigiu 26 sl chasmando-0 ‘o senho

(Eapoex) AoregBa " asfaso &M wma mda- oo mechi i &
* Respasta

LRl empos

PV DR PO T

tooitieradd sxpRraiva

SUbAlMTING SUDEva

alEha e

Figura 29.Tela 1 de OEDs de atividade pratica (teste interativo), vl. 3 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens em
Conexao.

J4 com relacdo aos eixos de ensino, apresentam destaque os OEDs que funcionam
como atividades de conhecimentos literdrios — leitura. Esses OEDs, somados ao percentual de
OEDs mistos, totalizam 36% dos objetos digitais. Em seguida, sd3o mais recorrentes,
respectivamente, os OEDs de conhecimentos gramaticais, sendo esses 28% somados com 4%
de OEDs mistos, totalizando 32%; de leitura com 6% mais 1% de OEDs mistos, totalizando

7% e, finalmente, producao textual com 4%, conforme Gréafico 32.

63 Algum interessante desse OED € que ele apresenta 20 questdes, sendo todas de vestibulares e de
conhecimentos gramaticais.
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Eixos de ensino por OEDs na colecéio

Complementacdo conceitual -
conhecimentos literarios
Complementacdo conceitual -
conhecimentos gramatical
Atividade pratica -

I conhecimentos literarios -
leitura

__ Atividade pratica - Leitura -

 Texto escrito e imagem

Atividade pratica - Leitura -

Texto escrito

Atividades pratica -

Conhecimento gramatical

Atividade pratica producdo

textual oral

Atividade pratica producdo

textual escrita

Misto - Conhecimentos

literarios

B Misto - Leitura - Texto escrito

Misto - Conhecimentos
literarios - leitura
Misto - Conhecimentos

2,3%2,3% .gra matical

Grafico 33. Eixos de ensino por OEDs (porcentagem) na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.

Os dados descritos anteriormente, conforme grafico 33 de distribui¢cdes dos OEDs por
eixos de ensino, sdo ratificados a partir dos objetivos/funcdes desempenhados por esses
objetos digitais ao longo do livro. Assim, comparativamente, temos, a partir da soma, nos trés
volumes, maior recorréncia de OEDs de atividades praticas (45), seguindo-se de OEDs de
complementacdo conceitual (15) e por fim OEDS mistos (13), totalizados os 73 objetos

digitais presentes no “livro multimidia”, conforme Grafico 34:
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Objetivo/funcao dos OEDs

volume 3 14
(5]
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% volume 2 14
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Grifico 34 Objetivos/fungdes do OEDs na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.

Ainda no que diz respeito aos objetivos/funcdes dos OEDs, com relacdo aqueles que se
caracterizam como de complementacdo conceitual, é possivel vermos, a partir do grafico 6,
que ha grande preocupacgdo ou privilégio por parte do livro com os OEDs de conhecimentos

literarios (4 no volume 1 e 3 nos volumes 2 e 3).

OEDs de complementagio conceitual na colecio

Quandidade de OEDs
Tad

volume 1 volume 2 volume 3

B Complementacio conceitual - conhecimentos literirios
B Complementaciio conceitual - conhecimento gramatical

Gréfico 35. OEDs de complementagdo conceitual na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.

Quanto aos OEDs de atividades préticas, vemos que se destacam, respectivamente, nos

trés volumes, atividades prdticas de conhecimento gramatical, com 7 ocorréncias nos volume
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I, 6 no volume 2 e 9 no volume 3. Em seguida, destacam-se as atividades prdticas de
conhecimentos literdrios, com 7, 5 e 6, respectivamente nos volumes 1, 2 e 3; e finalmente, as
atividades prdticas de produgdo textual oral - 2 ocorréncia (volume 2); atividades prdticas
de producdo textual escrita (1 ocorréncia volume 1); leitura de textos escritos (1 ocorréncia
no volume 1) e leitura de texto escrito com imagem (2 ocorréncia no volume 2), conforme

podemos observar no Grafico 36:

OEDs de atividades praticas
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: . . I
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Volume 1 Volume2 Volume 3

M Atividade pratica - conhecimentos literdrios - leitura

W Atividade pratica - Leitura - Texto escrito e imagem
Atividade pratica - Leitura - Texto escrito
Atividades pratica - Conhecimento gramatical

W Atividade pratica produgdo textual oral

W Atividade pratica produgdo textual escrita

Grifico 36. OEDs de atividades praticas na “obra multimidia” Portugués Linguagens em Conexao.

O conjunto de dados apresentados, a partir dos gréficos, possibilita algumas discussoes
a respeito do papel didatico dos OEDs, bem como sobre a compreensao da proposta do que
seriam esses objetos para a Editora Leya. Nesse sentido, ndo sendo foco desta tese a andlise
qualitativa de todos OEDs, mas apenas os de leitura e alguns correlatos a esse eixo de ensino,
como por exemplo, os OEDs de atividades praticas de conhecimentos literdrios, conforme
veremos mais adiante, opto, neste momento, por realizar uma discussdo de forma mais ampla
para depois deter-me somente aos objetos digitais de leitura.

Assim, a partir dos dados do mapeamento dos OEDs, reconfigurados nos graficos

apresentados € possivel concluir que o grande destaque dados aos OEDs do tipo Testes
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Interativos relaciona-se, em certa medida, com uma proposta cristalizada de
formacdo/preparagdo do aluno do EM para o vestibular e o ENEM. Isso pode ser depreendido
com base na composicao desse tipo de OEDs, ja que além do nome — teste — esses objetos sao
compostos por inimeras questdes de vestibulares e de provas do ENEM, que servem como
mote para a consolidagdo/sedimentacdo de contetidos previstos no livro impresso a respeito da
disciplina de literatura, mas sem muita reflexdo didatica da aprendizagem.

Isso também ratifica, em certa medida, o que propdem Luna e Beth Marcuschi (2015)
ao destacarem que os exames, principalmente o ENEM nos tltimos anos, acabam provocando
um processo de inversdo pedagdgica na educagdo brasileira, ou seja, em algumas situagdes
ndo € mais a pratica de ensino que direciona o que serd avaliado, mas sim as avaliagdes (em
larga escala) que ditam o que fara parte do curriculo e, consequentemente, subsidiard a pratica
de ensino no contexto da sala de aula e o processo de avaliagdo da aprendizagem.

Além disso, essas avaliacdes servem, como visto no caso da colecdo 1 de William
Cereja e Thereza Colchar Magalhaes, que apresenta eixos da matriz do ENEM, como um
reflexo do processo de ensino e aprendizagem e, a depender da escola, do tipo de material
didtico utilizado, e as vezes, em diltima instincia, do planejamento do professor®,
determinam os conteddos, as competéncias e as habilidades que serdo privilegiados para
serem ensinadas.

Retornando as discussdes dos dados gerados com base nos graficos, fica evidente, com
relacdo aos eixos de ensino e objetivos/fun¢des dos OEDs, a importancia dada também,
conforme os gréficos a literatura e aos conhecimentos gramaticais, j4 que esses eixos de
ensino sdo os mais recorrentes a partir dos OEDs tanto complementares quanto mistos e de
atividades préticas.

No caso dos objetos digitais, tanto complementares quanto de atividades de leitura-
literatura, vemos a continuidade de um trabalho pedagégico que ainda legitima,

diferentemente do que propde a resenha da obra tanto para o OEDs quanto para o livro

6% Assim como Barros-Mendes (2005) creio também que a disciplina escolar, a transposi¢cdo didatica, a
didatizacgdo e o livro didatico se relacionam tdo fortemente que poderiam ser considerados o coracdo do curriculo
escolar, todavia a esses incluo o planejamento didatico do professor. A respeito desse item, Rojo, no inicio dos
anos 2001, ja questionava o modo como esse conceito foi apropriado por alguns documentos oficiais, ora de
forma simplista ora como uma tarefa burocratica. Nesse sentido, para a autora, o professorado habitaria (ou ndo)
esse entre-lugar (BHABHA, 2001), isto €, “nem o desprezo total ao planejamento como “mais uma burocracia a
realizar”, nem a autonomia para a realiza¢do de um planejamento efetivo” (p. 2).
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impresso, um o trabalho com a leitura literdria e a formacgdio de um leitor literario® que ainda
prima pela fragmentagdo e periodizacdo da literatura, bem como pelo ensino de caracteristicas
de autores, de obras e periodos literdrios a partir de fragmentos descontextualizados de textos
literarios, que servem ao propoésito da identificacdo de caracteristicas dos estilos literarios.

Com relacdo aos OEDs de atividades de prdticas de conhecimentos gramaticais, que
se configuram como segunda maior recorréncia no “livro multimidia”, a partir do quadro geral
de OEDs, esses objetos propdem ainda um trabalho de ensino com conhecimentos gramaticais
isolados e ndo a partir do uso e reflexdo desses conhecimentos com base em praticas de
andlise linguistica tanto em termos linguisticos quanto semantico-discursivos (MENDONCA,
2006; BARBOSA, 2010, REINALDO; BEZERRA, 2010), realizando, portanto, ainda um
trabalho cristalizado de gramdtica e reconhecimentos de nomenclaturas gramaticais tal como
muitos LDPs ainda realizam.

Ainda em relacdo aos eixos de ensino, vemos a grande dificuldade, apresentada pela
Editora Leya, para a elaboracdo de OEDs de producio de textos (tanto orais quanto escritos)®®,
sendo esses 0s menos recorrentes na colecdo e 0os poucos que aparecem respondem a praticas
de trabalho com géneros pouco sistematizados ainda na pratica de sala de aula, como € o caso
da mesa redonda, do recital/sarau e resenha critica.

Além disso, os OEDs configurados como do tipo animacdes e infograficos ndo sao
realmente animag¢des multimidias nem infograficos interativos ou animados, ja que sdo apenas
slides gravados, isto é, apresentagdes em formato de videos, alguns com &dudio do que vai
aparecendo nas telas ao se mudar de uma para a outra.

Em sintese, os dados demonstram, de modo geral, que com relagdo a constitui¢do do
projeto de design visual-digital dos objetos digitais, a Editora Leya buscando atender aos
critérios estabelecidos pelo MEC a partir do Edital 01/2013, apresentou, lincados a “obra
multimidia”, modalidades diferentes de OEDs, isto €, desde animacgdes a jogos, videos, etc.
Todavia, esses objetos digitais, configurados como complementares, atividades praticas e
mistos buscam atender a objetivos didaticos muito especificos e ndo possibilitam a ampliacao

da aprendizagem, j4 que ndo podem ser lincados a outros objetos e contetidos, o que limita

5 A respeito sugiro a leitura de PAULINO, Graga. Das Leituras ao Letramento Literdrio. Belo Horizonte:
FaE/UFMG e Pelotas: EDGUFPel, 2010.

6 Os exemplos de OEDs para produgio de textos orais e escritos sdo, respectivamente, o recital e mesa redonda e
resenha critica.
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bastante o desenvolvimento de novos multiletramentos (ROJO, 2014) e a possibilidade de
serem reutilizados.

Assim, considerando essa caracteristica, opto por apresentar apenas um exemplo para
andlise, tomando por base o OEDs do tipo infogrdfico A poesia do Romantismo, presente no
volume 2 do “livro multimidia”, a partir do qual se pode estender a mesma compreensdo para

os demais objetos. Vejamos o exemplo:

A poesia do Romantismo no Brasl

A poesia do o
LRomantismo no Brasilf o
W

R

.-’Irm,f&s. de Belinirn de Alineida, 1887

Figura 30. Tela 1 de OEDs de complementacido A poesia do Romantismo (infografico), vl. 2 da “obra multimidia” Portugués
— Linguagens em Conexao.

A puessa do Romandeano me Brasil

A poesia do Romantisme no Brasil

* Seculo XM

" Europa

Rompe com velors: cldssicas

“ Subjerividade

* Individ ualidade

* Macionalizmo

%, de Tugéne De

Figura 31. Tela 2 de OEDs de complementagdo A poesia do Romantismo (infografico), vl. 2 da “obra multimidia” Portugués
— Linguagens em Conexao.
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De modo geral, nos OEDs que sdo audiovisuais, como o infogréifico - gravacdes de
slides em formato de video e dudio na verdade - conforme apresentado a partir das figuras 30
e 31, vemos que esses apresentam 4dudio, quer sejam de sons apenas como toques
instrumentais, quer sejam narragdes feitas, isto &, leitura do que vai aparecendo na tela do
OEDs, como no caso em questdo, que além da linguagem verbal escrita, apresenta também
uma voz masculina ora explicado temas relacionados ao Romantismo no Brasil e na Europa,
ora fazendo a leitura dos topicos verbais-escritos que aparecem nas telas.

H4 ainda imagens estdticas que, juntamente com as outras semioses/linguagens,
ajudam na compreensdo dos sentidos propostos para a tematica discutida no OED, no caso A
poesia do Romantismo, contexto historico, caracteristicas e autores representativos nos
Brasil. No exemplo em questdo, a medida que se avancga nas explicacdes, portanto, nas etapas
do OED, algumas imagens aparecem e sempre articuladas com o texto verbal escrito e com a
explicacdo em dudio, todavia, ndo sdo, necessariamente, imagens dindmicas ou interativas
como em uma galeria de fotos, mas sim estéticas e pouca atrativas.

Em sintese, apesar de serem multissemioticos, 0 exemplo mostra-nos que os OEDs
audiovisuais da cole¢do reproduzem a mesma composicao grafico-visual do livro impresso no
objeto ou apenas a transposicdo das explicacdes do que ja consta no livro impresso para o
digital, sem muitas alteragdes, sendo necessdrios, para a compreensdao do que se propoe,
apenas multiletramentos permitidos pelo impresso (reconhecimento das semioses/linguagens
visuais e verbais escritas e as relacdes estabelecidas entre elas), sendo que outras semioses,
como audio, video, sdo desconsideradas.

Apesar de ndo se o objetivo desta tese propor OEDs, julgo que seria interessante, por
exemplo, que os OEDs apresentassem videos, recorte de trechos de filmes relacionados, em
alguma medida, com a temdtica em questao e que pudessem também auxiliar na compreensao
da influéncia que a poesia romantica do século XVIII tem hoje na poesia moderna e
contemporanea.

Feita a andlise geral de alguns aspectos dos tipos de OEDs e seus objetivos, na
proxima secao, trato da andlise especifica de um exemplar de OEDs de leitura. O objetivo da
secdo € dar continuidade as andlises e discussoes referentes a terceira questdo de pesquisa, no
tocante as possibilidades de trabalho com a leitura de textos de géneros multissemidticos a

partir desses objetos
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5.2.3 Os OEDs de leitura: (im)possibilidades para o trabalho com textos de géneros
multissemidticos

Devido a pouca ocorréncia de OEDs voltados para o ensino de leitura em uma
perspectiva multissemidtica (foco desta tese), foi selecionado apenas um objeto digital, sendo
esse de atividades prdticas, especificamente de leitura, tendo em vista ndo existir muita
diferenciacdo em relacdo aos demais OEDs, quer sejam mistos ou de complementacdo
conceitual.

Para andlise e discussdo dos dados foram consideradas as demais categorias ja
apresentadas no quadro 15. Sendo assim, para a andlise as categorias foram agrupadas em:
concepgoes de lingua(gens), capacidades de leitura e objetivo(s) de aprendizagem presentes
e/ou favorecidos pelo objeto. Em seguida, sdo analisadas a estrutura da atividade e as
concepgoes/propostas  pedagogicas de aprendizagem que sustentam a atividade
didaticamente. E por fim, o processo de interatividade e de constituicdo multissemidtica do
objeto. Assim, foi selecionado um OED do tipo Teste Interativo intitulado Signo, linguagem
e lingua. Todavia, antes de iniciar a andlise cabe situar esse OED em suas relacdes com o
livro impresso.

O OED Teste Interativo — Signo, linguagem e lingua pertence ao volume 1 e estd
vinculado ao Capitulo 17 (p.218), que apresenta 0 mesmo nome que o objeto digital. O
capitulo trata a respeito dos sistemas de linguagem, isto €, da multiplicidade de linguagens
usadas para/na comunicac¢do. Inicia-se a discussdo no referido capitulo como uma citacdo de
Licia Santaella (2001)%7, que objetiva reforcar a ideia da utilizagdo de variadas linguagens
para construcdo de significacdes. Apresentam-se também, nesse capitulo, diversas tirinhas,
imagens e questdes envolvendo a reproducdo de pinturas e fotografias e, mais
especificamente, na pagina 222, aparecem dois OEDs: um tratando a respeito da linguagem
verbal e ndo verbal o outro sendo o objeto digital foco desta andlise.

Ap6s uma rapida contextualizacdo do que sdo signos, linguagens e lingua a partir da

7 O metabolismo das linguagens, dos processos e sistemas signicos, tais como escrita, desenho, misica, cinema,
televisdo, radio, jornal, pintura, teatro, computagdo gréfica etc., assemelha-se ao dos seres vivos. Tanto quanto
quaisquer organismos viventes, as linguagens estdo em permanente crescimento e mutacido. Os parentescos,
trocas, migragdes e intercursos entre as linguagens ndo sdo menos densos e complexos do que 0s Processos que

regem a demografia humana. Enfim, o mundo das linguagens € tdo movente e volitil quanto o mundo dos vivos
(SANTAELLA, 2001, p.27).
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explicagio do conceito de arbitrariedade do signo linguisticos®

, as autoras apresentam,
proximo a uma tirinha, o OED Teste Interativo — Signo, linguagem e lingua que servira, nesse
contexto, como aplicacdo pratica do que foi/esta sendo aprendido no curso do capitulo. Nesse
sentido, o objeto digital apresenta 5 (cinco) questdes de vestibulares, que podem ser
respondidas em 13 minutos no mdximo. Todas as questdes apresentam um texto
multissemidtico sendo eles, respectivamente, andncio publicitdrio, cartum, reproducdo de
pintura, tira cOmica e charge.

A escolha por esse OED deve-se ao fato por ser o unico na cole¢do que apresenta
atividades de fato de leitura na perspectiva multissemidtica, isto é, com questdes que tratam de
relagdes multissemidticas entre as linguagens que compdem ndo exatamente o OED, mas os
textos que estdo presentes para leitura nesse objeto digital.

Feita a apresentacio do OED, agora, passo a andlise desse a partir das categorias

estabelecidas.

5.2.3.1 O OED Teste Interativo — Signo, linguagem e lingua

a) Concepgdo(oes) de lingua(gens), capacidades de leitura favorecidas e objetivo de

aprendizagem

O OED Teste Interativo — Signo, linguagem e lingua por estar articulado a um material
impresso, deveria responder a concepg¢do de linguagem adotada na cole¢do impressa, a qual de
acordo com a resenha da obra, presente no guia do PNLD/2015, € sustentada pela perspectiva
sociointeracionista da linguagem, sendo priorizado a trabalho com a leitura literéria e a leitura

de imagens,

esta colecdo, organizada como manual, € orientada por principios
sociointeracionistas e tem uma proposta pedagdgica que permite ao aluno,
além da apropriag@o dos diferentes recursos da lingua, apreciar e emocionar-
se com a arte e a cultura por meio da interagdo com diferentes linguagens. As
atividades de leitura contemplam essencialmente a literatura e a leitura de
imagens. Os textos escritos incluem uma significativa variedade de géneros
textuais (BRASIL, 2015, p. 60).

% Com pontos controversos e questiondveis nessas explicacdes, como por exemplo, as autoras propdem que a
lingua é um sistema de representacdo convencional e que a unidade minima da lingua e sua significacdo — a
palavra escrita ou falada — € um signo linguistico.
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No caso do OED em questdo, vemos que no que diz respeito as atividades de leitura,
mesmo sendo de vestibulares, os textos multissemidticos configuram-se com um todo
enunciativo-discursivo e ideoldgico que retratam certas praticas e eventos de letramentos nos
quais esses textos fazem sentido. No caso do primeiro texto e conjunto de questdes presentes
no OED, trata-se de um texto do género antncio, da esfera publicitéria e o segundo produzido
por cartunistas e quadrinistas ligados a esfera de produgdo das Artes Gréficas (ROJO, 2010),
mas que circula nas esferas do entretenimento e jornalistica.

Considerando as ideologias subjacentes as essas esferas/campos de comunicacio,
objetiva-se, no primeiro caso, o género andncio, o convencimento do leitor a respeito de
certos pontos com relacido a empresa Siemmens, ja no segundo texto o objetivo € a reflexdo a
respeito da questdo da soliddo e a falta de didlogo entre as pessoas. Para compreensdo desses
objetivos enunciativo-discursivos, o aluno necessita mobilizar um conjunto de conhecimentos
de mundo, de saberes a respeito das temdticas, como no caso da primeira questdo, que a
empresa retratada no anuncio, Siemmens, € uma empresa que trabalha com o
setor energético (painéis solares, geradores, aerogeradores, turbinas, etc.) e, portanto, produz
equipamentos que ajudam no desenvolvimento do pais, mas também causam ou podem causar
danos ambientais ao pais, dai “mostrar-se preocupada com a questao sustentavel do Brasil”.

Ja no caso do cartum, o aluno necessita mobilizar conhecimentos de mundo que dizem
respeito a temdtica soliddo, doenca essa que tem afetado muito as pessoas e constitui-se como

um indicador de outra doenga, no caso a depressdo. Vejamos os exemplos:


http://www.energy.siemens.com/br/pt/
http://www.energy.siemens.com/hq/en/renewable-energy/solar-power/
http://www.energy.siemens.com/br/pt/energias-convencionais/geradores/
http://www.energy.siemens.com/br/pt/energias-convencionais/turbinas-a-vapor/

217

nguagiem ¢ lingua

= | Quentha | de 3 -

{inepar)

SIEMENS

[ ——

Mo andncio publicltario, o relagdo estabslecida entre texto verbal & ndo-verbal coorre, respectivaments, por malo da associagéo entre
= Resposta

O & alusio ao futuro présparo do Brasi & & imagem do mar oom farurs de palkes

o & refardncia ao “Brasil do amannhd” e a representag 5o de urmia aliernativa pare 8 plesaivagio da agua

(=] L] nnlnlnr\lngin dm necEsaikiade de buscar ‘respoetns sustentAves” & B referdncin & r.rl'}ﬂllﬁ'ﬂﬂ de snargin malicH

O mreferéncis As ‘resposias susientdvels” & 8 sugestio de uma altsrnative pars impadic 8 pesos predstons,

O arelerdncia oo ‘Brasi do amenhl’ e 8 representas fia do pals subnerso no ma

Figura 32.Tela 1 do OED Signos, linguagem e lingua (teste interativo), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens
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Figura 33. Tela 2 do OED Signos, linguagem e lingua (teste interativo), vl. 1 da “obra multimidia” Portugués — Linguagens
em Conexdo.
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Os dois exemplos de questdes, mostram-nos, portanto, que para resolugdo, isto é, para
a leitura e compreensdo das significacdes propostas nos textos, € necessdrio que o aluno
reconheca e saiba usar tanto os recursos semiéticos constitutivos da linguagem/semiose verbal
(o significado das palavras respostas sustentdveis e soliddo nos contextos enunciativos) e que
retome, durante a leitura, a esses elementos textuais escritos, objetivando a compreensao deles
em articulagdo com as outras semioses presentes no texto, as quais podem ajudar na
constituicdo da significacdo/compreensdo. Para isso, o aluno vai preenchendo lacunas
(informagdes ndo compreensiveis na semiose/linguagem visual - o mar, a logomarca da
empresa, a hélices no mar, que podem ser relacionadas com a questdao da energia edlica), mas

que também sozinhas apresentam significados muito restritos para indicar caminhos de leitura

possiveis anuncio.

No segundo caso, o aluno necessita mobilizar conhecimentos referentes a linguagem
dos géneros quadrinizados, como por exemplo, reconhecer os baldes indicam pensamentos
das personagens e ndo didlogo entre elas, como seria o caso se fosse utilizada a representacao
de nuvens ou fumaca (RAMOS, 2007), além do reconhecimento da disposi¢do grafica das
imagens com pessoas andando em posi¢des contrdrias e a distribuicdo da letras de acordo
com cada pessoa, o que representa, visualmente, no cartum, que todos sofrem ou podem sofrer
de soliddo, sendo isso reforcado pela representacdo de pessoas de determinadas idades
(jovens, adultos, velhos).

Todavia, esses os quizes (testes interativos) sdo sustentados pela concep¢do de
lingua(gem) cognitivista, ja que as atividades de leitura pouco favorecem a mobilizacdo de
capacidades de leitura multissemidticas e de letramentos criticos. Além disso, os textos ndo
sdo vistos, nesse caso, como espacos de construgdo, troca e negociacdo de
sentidos/significagdes, ou seja, o contexto socio-histérico-ideoldgico desses géneros nao sao
considerados.

Nesse sentido, vemos também que sdo favorecidas, a partir do OED analisado para o
trabalho com a leitura, capacidades leitoras de cardter metacognitivo e algumas de carater
multissemidtico, sendo essas necessdrias para a compreensdo dos efeitos de sentidos
propostos, as quais estdo subjacentes nas questdes propostas pelo objeto digital, mas que
também poderiam ser trabalhadas independente dele, uma vez que essas questdes poderiam

ser distribuidas aos alunos em um papel.
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Quanto ao objetivo de aprendizagem desse objeto digital, esse contribui para a
formacdo de um leitor geral e apenas minerador (LEFFA, 1996), que busca significados em
palavras soltas nos textos, isto é, que pouco resgata o contexto de producdo do texto
multissemidtico lido, o que o impossibilita de refletir sobre a importancia desse contexto na
producdo de sentidos, bem como sobre a hibridizacdo de linguagens presentes que serve de
apoio a leitura e que pouco, ou quase nada, contrapde, a partir de réplicas ativas, o que esta

posto como sentido e ideologia nesses textos.

b) Estrutura da atividade ou do conteiido e concepgcdo pedagogico-proposta

epistemologica de aprendizagem

No caso do OED analisado, fica evidente que ele € sustentado pela
concepcado/pedagogia/proposta epistemologica de aprendizagem da
mimesis/comportamentalista, isto é, uma perspectiva de aprendizagem behaviorista, ja que a
atividade ndo possibilita ao aluno refletir sobre os erros das questdes, pois ao errar apenas
aparece a op¢ao tente novamente e, somente ao final da atividade, que o aluno pode verificar
os erros e acertos, sendo-lhe apresentado um relatério apenas com as resposta € ndo com

explicacdes ou discussdes/comentdrios do porqué de algumas serem corretas e outras nao.

c¢) Interatividade e hibridizagdo de linguagens/constituicdo multissemidtica

Quanto ao aspecto da interatividade, no OED em questdao, mas também nos demais,
vemos que a concepg¢ao assumida pela editora na/para constituicdo dos objetos, refere-se tao
somente ao grau funcional ou nivel mais baixo de interacio (SILVIA, 2002), isto €, o aluno-
usudrio clica e avanca em relagcdo as questdes. Nesse caso ainda, considerando que se trata de
um teste, € imputado ao aluno que siga de forma linear na resolu¢do das questdes, ou seja, nao
¢ possivel que ele alterne entre as questdes ou faga outro percurso na resolucdo, quer seja no
que diz respeito ao grau de complexidade que as questdes possam apresentar quer seja no
sentido de importancia.

Diferentemente dessa perspectiva, seria interessante pensar a interatividade, nesse e

nos demais objetos digitais, a partir de um viés mais colaborativo/participativo, de
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compartilhamento e distribuicdo de saberes/conhecimentos, no sentido de que o processo de
interatividade pudesse favorecer a troca entre sujeitos ou entre o sujeito-objeto de forma
ativa®, possibilitando, nesse sentido, tornar os envolvidos, a0 mesmo tempo, atores ativos e
envolvidos com aquilo que estd sendo apresentado e experienciado na aprendizagem a partir
dos OEDs.

Nesse contexto, a interacao poderia se constituir e, portanto, favorecer “a possibilidade
de intervencao, de mudanca de contetddo, de designacdo ao aluno faga voc€ mesmo” (SILVA,
2001, p. 53), mas com a mediagao do professor e a partir também do cardter multilinear e
hipertextual (ARAUJO, 2010) que poderiam ser permitidos pelo projeto de design
visual/digital desses OEDs.

Além disso, € perceptivel que o OED teste €, na verdade, um quiz impresso € que
apresenta as opc¢des a partir de caixinhas para serem marcadas, isto é, um conjunto de
perguntas com possibilidades de marcagdo e escolha de respostas a serem realizadas a partir
de um tempo delimitado, mas que, do ponto de vista do trabalho com letramentos
multissemioticos para leitura, apresenta-se como uma transposi¢do do letramento da
letra/impresso/convencional (ROJO; BARBOSA, 2014) para o digital, uma vez que o
professor poderia realizar o mesmo trabalho montando, em editor de texto como o Word, as
questdes e depois de imprimi-las faria a distribuicdo para que os alunos, em sala de aula,
resolvessem.

Quanto a composi¢cao multissemiotica, apesar das questdes das atividades do OED
apresentarem alguns direcionamentos quanto a aspectos das relagdes entre as linguagens
(verbal escrita e visual) em funcdo dos textos de gé€neros multissemidticos presentes, vemos
que o OED em si, apresenta poucos aspectos multissemidticos no que diz respeito ao layout e
ao projeto grafico visual/digital como, por exemplo, cores, menus, diagramacao, isso se deve
em funcdo de que hd, como j4 mencionado, no caos dos testes, apenas a transposi¢ao de
questdes impressas para o digital.

Contrariamente a essas perspectivas, em uma proposta para o trabalho com
letramentos multissemidticos, principalmente para leitura, considerando a questdo da

interatividade quanto a composi¢do multissemidtica, seria interessante a constituicdo de um

69 Apesar do Edital do MEC informar/determinar que houvesse indicagdo quando se tratasse de atividades a
partir de OEDs de forma coletiva, nenhum dos objetos que compdem a obra configura-se dessa forma., ou seja,
s@o atividades individualizadas.
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OED no formato de quiz-show, que poderia possibilitar a participacdo e a colaboracdo de
todos os participantes (alunos-usudrios principalmente, mas também professor) na interagao.
A proposta seria reproduzir, tal como se faz em alguns programas televisivos, a composi¢cdo
de equipes que, de forma cooperativa e colaborativa - ideia original também dos quizzes
impressos — responderiam questdes propostas no objeto digital.

Tratando-se de um trabalho com a leitura de textos de géneros multissemidticos,
poderiam figurar no OED tanto géneros multissemidticos mais limitados aos impressos
(imagens estdticas, diagramas, reproducdo de pinturas, anuncios publicitdrios, propagandas,
cartazes institucionais, etc.) quanto produgdes multi e hipermididticas, como imagens em
movimento, dudio e video, objetos e animacdes 2 e 3D interativos, galerias de imagens,
imagens interativas, infograficos animados e interativos, textos com imagens intercaladas,
etc.), sobre os quais seriam propostas atividades que considerassem diversas capacidades de
leitura e compreensdo, incluindo nessas capacidades de leitura referentes a composicao
multissemidtica desses textos.

Além disso, o quiz-show poderia conter audio e a imagem de um apresentador que
faria as perguntas ou um aluno poderia assumir esse papel, possibilitando as equipes que
alternassem as perguntas, isto €, que pudessem fazer outros caminhos e optassem por
responder ou pular certas perguntas, bem como fosse possivel solicitar ajuda no préprio OED
a partir do auxilio de outros sujeitos participantes ou com base na navegabilidade da web, com
hiperlinks que pudessem direcionar, por exemplo, para o google ou para a wiki. Nesse sentido,
a composi¢do de um quiz-show, no formato proposto, responderia as categorias de
multissemiose propostas por Rojo (2013), intercalando ou hibridizando a forma
composicional do OED.

Nesse sentido, a andlise e discussdo a respeito dos tipos de OEDs, seus
objetivos/funcionalidades e do OED Teste Interativo — Signo, linguagem e lingua mostram ou
melhor ratificam que para a producdo de materiais didédticos digitais faz-se necessario a
compreensdo de que ndo se trata apenas da projecdo de orienta¢des didaticas do impresso para
o digital, mas sim do (re)conhecimento e da constru¢do de um projeto de design visual-digital
multimidia de objeto digitais que requerem conhecimentos, quer sejam técnicos no que diz
respeito a interface digital, quer sejam conhecimentos referentes a objetivos de aprendizagem
que precisam ser claros, bem definidos e sustentados por uma concep¢do de lingua(gem)

clara.
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5.3 Proposta de matriz (prot6tipo) com capacidades para leitura de géneros multissemidticos

Objetivando responder ao terceiro objetivo especifico estabelecido nesta tese e a
terceira questdo de pesquisa, que dizem respeito ao delineamento de algumas capacidades de
leitura exigidas em materiais diddticos impressos e digitais, envolvendo letramentos
multissemidticos e criticos, apresento uma proposta (protétipo) de matriz para leitura de textos
de géneros multissemidticos.

Todavia, antes de apresentar a matriz, cabe deixar claro que o que se estd entendendo,
nesta tese, como uma proposta de matriz (protétipo) com descritores para leitura de textos
géneros multissemidticos, ndo € o mesmo que € proposto para uma matriz de leitura de textos
e seus descritores para avaliacdo de provas em larga escala, como por exemplo, ENEM,
Provinha Brasil, Avaliagdao Nacional de Alfabetizacdo (ANA), matrizes essas que “servem
bem aos propoésitos para os quais foram feitas” (RIBEIRO; COSCARELLI, 2010, p. 318).

Essas matrizes t€m como propdsito avaliar o desempenho dos alunos em algumas
habilidades (leitura e escrita principalmente) consideradas relevantes, todavia ndo podem ser
tomadas como matrizes de ensino, ja que estas devem ser mais detalhadas e mais completas
que as matrizes gerais de avaliacdo. Além disso, matrizes de avaliagdo, como, por exemplo, a
do ENEM, ainda ndo contemplam capacidades de leitura requeridas para interpretacdo e
compreensdo de textos/enunciados de géneros multissemioticos, apesar de serem cobradas nas
provas’’.

Assim, considero ser necessdria a discussdo e a elaboragdo, no campo dos estudos da
linguagem, principalmente em LA, de matrizes (e nessa direcdo estd a contribui¢do maior
desta tese) de matrizes de leitura que contemplem capacidades e descritores que possam ir
além da solicitacdo genérica ja feita pelos critérios avaliativos do PNLD/2012/2015 de se
considerar apenas as “relacoes que se estabelecem entre o verbal e o nao verbal em textos
multimodais”.

Desse modo, com base na discussao tedrica feita no capitulo 1, aliada aquelas feitas no

primeiro capitulo 2, o Quadro 17 sustentou a elaboracio da matriz a partir de alguns

70 Gomes e Nogueira (2015) em uma comunicacao oral, intitulada Multimodalidade e géneros multimodais em
provas do ENEM: um olhar para as questoes de leitura, apresentada no 63° Semindrio do GEL, mostra que, no
recorte temporal de 2009 a 2014, houve aumento significativos de géneros multissemidticos nas provas do
ENEM, apesar de a matriz do ndo fazer nenhum tipo de referéncia a esses géneros nos eixos de competéncias e
habilidades da drea de Linguagens.
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principios que podem ajudar na compreensdo do processo/fendmeno de leitura de textos de
géneros multissemidticos, sendo considerados quatro aspectos fundamentais, os quais podem

ser compreendidos como capacidades de leitura envolvidas no ato de ler:
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Quadro 20. Principios norteadores para elaboragdo do protStipo de matriz de leitura para textos de géneros multissemidticos

Na representacio esquemadtica do Quadro 20, defendo o entendimento, primeiramente,
de que a leitura — ndo s6 a de textos de géneros multissemidticos, tampouco apenas de textos
impressos — deve ser compreendida a partir das perspectivas praticas de letramentos e de
eventos de letramentos. Nesse sentido, o retaingulo maior do quadro engloba diversas praticas
sociais nas quais ha agéncias e eventos de letramentos (KLEIMAN, 2007; 2001; ROJO, 2001;
BARTON; HAMILTON, 2000; GEE, 2000; SILVA; ARAUJO, 2010; HEATH, 1983), nas
quais lidamos com textos de géneros diversos.

A nocdo de agéncia de letramento, que aqui assumo, a partir dos autores mencionados
anteriormente, relaciona-se também com a ideia de “ambitos de letramentos” proposto por
Rojo (2010), sendo, portanto, “4reas da vida dos sujeitos" ou "espagos sociodiscursivos” [e
1deoldgicos] que “ultrapassam a concepgao de lugar/ambiente fisico, referindo-se a um espago

sociodiscursivo, no qual hd eventos de letramento regidos por praticas letradas construidas
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socialmente pelos sujeitos participantes das agéncias” (SILVA; ARAUJO, 2010, p. 318).

Assim, nessas prdticas, hd a presenca de textos de géneros multissemidticos que se
presentificam em determinados eventos de letramentos, de vérias esferas de atividade e de
circulacao e producao de discursos (BAKHTIN, 2003; ROJO, 2010). Nessa direcao, parto do
principio, como ja defendido, de que para leitura de textos de gé€neros discursivos
multissemidticos — como available designs disponiveis — organizados tanto por relacdes de
intercalacdo quanto de hibridismo de semioses/linguagens e pelo estabelecimento de relacdes
semanticas de domindncia, discrepancia ou complementaridade e que geram
designs/significados multiplicativos, € necessdrio, por parte do leitor, a mobilizacdo de
capacidades multiplas e vdarias de leitura, tanto interacionais/sociocognitivos, de relacdes
multissemioticas, sociais quanto discursivas/e de letramentos critico que possam ajudar no
desenvolvimento de prdticas de leitura que envolvem multiletramentos, letramentos
multissemidticos, letramentos criticos e protagonistas (ROJO, 2010).

Defendo, portanto, a partir da esquematizacdo do Quadro 20, que aspectos cognitivos
dos textos sdo necessdrios para compreensao e constru¢cdo de determinados efeitos de sentidos
aos textos. Todavia, esses aspectos unidos aos conhecimentos interacionais, de mundo,
discursivos e ao reconhecimento de praticas socioculturais de uso que o sujeito leitor faz dos
textos, em determinadas esferas de comunicacgdo e de um posicionamento
ideoldgico/axioldgico — réplica ativa sobre o que leu — também influenciam e contribuem para
que esses efeitos de sentidos sejam estabelecidos e validados ou ndo.

Nesse sentido, trata-se de considerar

a leitura como prética social, especifica de uma comunidade, os modos de ler
inseparaveis dos contextos de acdo dos leitores, as multiplas e heterogéneas fungdes
da leitura ligadas aos contextos de acdo desses sujeitos. Os modos de ler interessam
pelo que nos podem mostrar sobre a construcio social dos saberes em eventos que
envolvem interagdes, textos multissemidticos e mobilizagdo de géneros complexos,
tais como uma li¢do em uma aula versus um cartaz em uma assembleia versus um
panfleto em uma troca comercial. (KLEIMAN, 2004 p. 15).

Assim, a esquematizacdo-analitica para a leitura de textos de géneros
multissemidticos, considera nao s esquemas cognitivos pré-concebidos pelo leitor, esquemas
esses que sao constantemente influenciados pelo estimulo que vem do texto e pelo meio social

em que a leitura acontece (PAIVA, 2009), mas que concebe a leitura como um fend6meno

complexo que reune diferentes aspectos, os quais devem ser considerados pela escola no
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trabalho com a leitura de textos de géneros multissemidticos.

Assim, a proposta de matriz, busca englobar esses aspectos a partir de uma perspectiva
ampla para compressao do processo de leitura. Por questdes didéticas, as capacidades sdo
distribuidas em dois grandes grupos: capacidades de leitura cognitivas, interativas e de
relacoes multissemioticas e capacidades de leitura réplica ativa, letramento critico e de

relacoes multissemioticas, conforme Quadro 21:



PROPOSTA DE MATRIZ (PROTOTIPO) COM CAPACIDADES DE LEITURA DE GENEROS MULTISSEMIOTICOS
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GRUPO DE CODIGO DETALHAMENTO DAS ESTRATEGIAS
CAPACIDADES DESCRITOR
v Reconhecer e usar recursos semiGticos constitutivos tanto da linguagem/semiose verbal quanto visual para indicar
CLD1 caminhos de leitura nos textos de géneros multissemioticos.
v'Retomar, durante a leitura de textos de géneros multissemilticos, elementos textuais (escritos), objetivando a
compreensdo desses, mas articulados a outras semioses na constituicdo da significacdo/compreensio, preenchendo
CAPACIDADES DE LEITURA CLD 2 lacunas na semiose/linguagem visual.
v Ativar conhecimento de mundo sobre os textos de género multissemiGtico previamente 2 leitura, colocando-o em relagio
CLD 3 aquele utilizado pelo autor no texto. Caso essa sincronicidade falhe, haverd uma lacuna na compreensdo, que serd
preenchida por outras estratégias de cardter inferencial.
COGNITIVAS : P p : - . o :
> v Antecipar ou fazer predica¢do de contetidos ou de propriedades do texto do género multissemiético: suas finalidades, da
INTERATIVAS CLD 4 esfera de comunicacio, do suporte e da sua disposi¢do na pagina (titulos, legendas etc.).
v Checar hipéteses nos textos multissemidticos: ao longo da leitura, o leitor checa suas hipéteses, as quais, no caso de
textos de géneros multissemidticos, podem ser relacionadas, em uma primeira estincia, somente com a
CLD 5 semiose/linguagem verbal ou visual ou sonora, mas para confirma-las ou refutd-las deve elaborar novas hipéteses e
E conjugar o conjunto de semioses/linguagens que compdem o género.
5 CLD6 V' Localizar e/ou retomar (c6pia) de informagdes tanto visuais, quanto escritas ou a partir de dudio, objetivando buscar
DE RELA(;QES informacdes relevantes para depois utilizd-las de maneira organizada na compressdo geral do texto multissemidtico.
MULTISSEMIOTICAS
CLD7 v Comparar informagdes ao longo da leitura do texto multissemiGtico, observando informagdes locais importantes,
disposi¢do espacial, como por exemplo, em um infografico em que a informagdo é mais saliente e que ajudar na
construcao de sentidos.
CLD 8 v Realizar generaliza¢Ges a partir do texto multissemiético (conclusdes gerais sobre fatos, fendmenos etc. apés andlise de

informacdes pertinentes): esta € uma das estratégias mais importantes para sinteses resultantes de leitura por meio de
repeticdes, exemplos, enumeragdes etc.
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CLD Y9

v Produzir de inferéncias locais em rela¢do a semiose visual: é uma estratégia inferencial acessada no caso de lacunas de
compreensdo, que acontece quando, por exemplo, desconhecemos uma palavra ou uma estrutura. Em geral,
preenchemos tais lacunas recorrendo ao contexto imediato (cotexto) do texto (frase, periodo, pardgrafo) e ao significado
anteriormente construido, no caso recorreriamos a semiose visual, verificando o que é possivel inferir a partir de que
propde para os efeitos de sentidos.

CLD 10

v Produzir de inferéncias globais no género multissemidtico: o leitor lanca méio das pistas deixadas pelo autor e do seu
conhecimento de mundo para compreender os ndo-ditos do texto, os implicitos e pressupostos a fim de construir
significados.

CLD 11

v Verificar como o design visual dos géneros multissemidticos influencia na manutencio de certas ideologias na/para
compreensdo das informacdes.

CLD 12

v'Reconhecer a hierarquizagdo das informagdes presentes nos textos de géneros multissemidticos. Ora algumas
informagdes sdo mais salientes na semiose verbal, ora na imagética e ora a integracdo dessas semioses direciona a
significados multiplicativos, considerando-se os objetivos da leitura.

CLD 13

V' Perceber/reconhecer de outras linguagens/semioses como constitutivas para elaboracdo de sentidos nos géneros
multissemidticos e que contribuem para compressdo dos sentidos e ideologias presentes nos textos.

CLD 14

v'Reconhecer recursos semidticos/semioses que sdo usados nos textos/géneros, articulando-os com contextos mais amplos
para além do texto (significado desses recursos em contextos institucionais, histéricos, culturais especificos).

CLD 15

Vv Observar e selecionar elementos da sintaxe visual, de modo a organizar as informagdes relevantes a constru¢do da
significacao.

CLD 16

v'Recuperar o contexto de produgdo do texto multissemiGtico: quem € seu autor? que posi¢do social ele ocupa? que
ideologias assume e coloca em circulagio? Em que situacdo escreve? Em que veiculo ou instituicdo? Com que
finalidade? Quem ele julga que o lerd? Que lugar social e que ideologias ele supde que este leitor intentado ocupa e
assume? Como ele valora seus temas? Positivamente? Negativamente? Que grau de adesdo ele intenta? Sem isso, a
compreensio de um texto fica num nivel de ades@o ao conteudo literal, pouco desejdvel a uma leitura critica e cidada.
Sem isso, o leitor ndo dialoga com o texto, mas fica subordinado a ele.

CLD 17

v Percepgio de relagdes de intertextualidade (no nivel temdtico dos textos multissemi6ticos): Ler um texto é colocd-lo em
relacdo com outros textos ja conhecidos, outros textos que estdo tramados a este texto, outros textos que poderdo dele
resultar como réplicas ou respostas.
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CLD 18

V' Percepcdo de relagdes de interdiscursividade (no nivel discursivo dos textos multissemidticos): Perceber um discurso é
colocéd-lo em relagdo com outros discursos ja conhecidos, que estdo tramados a este discurso.

CLD 19

V' Elaboracdo de apreciagdes estéticas e/ou afetivas em relacdo ao texto de géneros multissemiéticos: Ao ler, replicamos
ou reagimos ao texto constantemente: sentimos prazer, deixamo-nos enlevar e apreciamos o belo na forma da
linguagem, ou odiamos e achamos feio o resultado da constru¢do do autor; gostamos ou ndo gostamos, pelas mais
variadas razdes. E isso pode, inclusive, interromper a leitura ou levar a muitos outros textos.

CLD 20

V' Elaboragdo de apreciagdes relativas a valores éticos e/ou politicos a partir dos textos de géneros multissemi6ticos, tendo
por base o design do género em sua estrutura composicional, ou seja, discutimos com o texto, discordamos,
concordamos, criticamos suas posi¢des e ideologias, avaliamos os valores colocados em circulagio pelo texto e destes,
sdo especialmente importantes para a cidadania, os valores éticos e politicos. Esta capacidade é que leva a uma réplica
critica a posi¢oes assumidas pelo autor no texto.

CLD 21

v'Reconhecer a partir tanto da semiose verbal quanto visual e da hibridizagdo dessas, situagdes sociais de inclusdo ou
exclusdo a partir do tema (ideoldgico) proposto no texto, como por exemplo, que leve a ideia de que determinadas
culturas sdo superiores as demais ou reconhecimento de questdes multiculturais e interculturais, que reconhecem a
pluralidade cultural e suas diferengas inerentes.

CLD 22

V'Identificar como a disposi¢do dos elementos imagéticos privilegia ou induz o leitor a alguma interpretagdo axiolégica
especifica a determinada posicdo ideoldgica.

CLD 23

v Compreender de que forma determinados padrdes sdo postos/legitimados no texto multissemidtico, como por exemplo,
uma representacdo da ideia de familia “modelo” constituida por pessoas heteroafetivas, brancas e ricas.

CLD 24

v Apresentar ou expressar visdo pessoal/critica e estética do projeto de design visual do texto multissemi6tico através de
um processo dialégico (concordando, refutando, completando, negociando, ressignificando) o que é posto como leitura e
sentidos.

CLD 25

V'Identificar e se posicionar criticamente em relagdo as ideologias que estdo presentes nos géneros multissemidticos,
questionando o género a partir de indagagdes como: Porque isto existe ou acontece?; qual é o seu propdsito?; aos
interesses de quem serve?; os interesses de quem sdo frustrados?; como funciona esse discurso socialmente?; &
necessdrio que funcione da maneira como estd ou poderia ser feito de uma maneira diferente e melhor?

CLD 26

V' Estabelecer relagbes entre partes do texto multissemidtico, identificando a partir das modalidades de
linguagens/semioses repeti¢des ou substitui¢des que contribuem para a continuidade temdtica.
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Comungando com a posi¢do defendida por Ribeiro e Coscarelli (2010), defendo que a
matriz apresentada (mas ndo definitiva) ndo objetiva servir de referéncia para avaliacio em
larga escala no sentido de se considerar os textos de géneros multissemidticos em provas. Ao
contrério, ciente das limitacdes que a proposta pode apresentar, o objetivo maior €, portanto,
apresentar um prototipo de matriz para ensino de leitura que leve em conta as capacidades de
leitura discutidas no capitulo 1 desta tese, mais especificamente aquelas relacionadas a textos
de géneros multissemidticos tanto no que diz respeito ao letramento do impresso quanto ao

letramento digital.

Dessa forma, tomando por base as discussdes feitas por Ribeiro e Coscarelli (2010),
Dias e Novais (2009), e parte das andlises dos dados gerados a partir dos LPDs e dos OEDs, a
matriz elaborada configura-se como aberta e incompleta (RIBEIRO; COSCARELLI, 2010),
a qual podera contribuir para o ensino de leitura de textos/enunciados em géneros discursivos
multissemidticos, considerando as diversas semioses/linguagens envolvidas na constituicao
desses géneros, bem como os suportes € meios (novas formas de interacdo e colaboragao,
proporcionadas pelas midias digitais).

Cabe mencionar que essa matriz € uma versdo inicial que podera ser completada,
reformulada e transformada pelo professor, tanto do ensino fundamental quanto do ensino
médio a depender seus objetivos diddticos de aprendizagem e de seu planejamentos, bem
como dos géneros usados do perfil de cada turma.

Por fim, nossa pretensdo com essa proposta da matriz é também impactar, em alguma
medida, politicas publicas maiores, como por exemplo, o PNLD e suas fichas de avalia¢io, no
sentido de que essa politica publica educacional possa incorporar e ampliar, a partir dessa
proposta de matriz, tanto as questdes sobre leitura de textos de gé€neros multissemidticos
quanto os critérios que servem de subsidios para avaliacdo, escolha e uso dos livros didéticos

pelos professores nas escolas brasileiras.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das andlises e discussdes realizadas nesta tese, apresento as consideracoes
finais com base no que foi proposto para a pesquisa. Assim, retomando o objetivo geral do
estudo que foi analisar como sd@o mobilizadas capacidades de leitura de textos de géneros
discursivos multissemidticos em duas cole¢des de LDP do Ensino Médio (uma com OEDs),
verificando se essas capacidades auxiliam no desenvolvimento de letramentos tanto
multissemidticos (multiletramentos) quanto criticos e protagonistas no que tange a leitura, é
possivel dizer que as colecdes analisadas, quanto ao trabalho com os letramentos
multissemidticos, ja apresentam textos de géneros com os quais € possivel a realizagdo de um
trabalho consistente de leitura nessa abordagem.

Nessa perspectiva, o trabalho possibilitou tanto do ponto de vista tedrico quanto
analitico, discussdes importantes que ofereceram subsidios para o alcance desse objetivo
geral, primeiramente a partir do estudo das perspectivas tedricas sobre abordagens,
capacidades e modelos de leitura e seus impactos nos ensino, seguido das contribui¢cdes dos
estudos sobre multiletramentos e seus desdobramentos para compreensdo das praticas de
leitura de textos contemporaneos que apresentam relagdes multissemidticos que ajudam na
compreensdo da constituicdo de efeitos de sentidos.

Além disso, o estudo de alguns documentos oficiais, as discussdes sobre multissemiose
nos critérios de avaliagdo dos LDPs e o percurso historico e os avancos desse objeto complexo
e multifacetado (BUNZEN, 2009), possibilitou verificar, que mesmo que timidamente, a
natureza multissemidtica dos textos comega a configurar-se como um critério importante que,
paulatinamente, vem ganhando espaco na avaliagdo do PNLD. Além disso, a discussdo sobre
OED e OA favoreceu a compreensdo, no momento da andlise, do que de fato foi proposto pelo
MEC como objetos digitais e uma obra multimidia - um PDF navegével na verdade - e o que
fora produzido pela editora Leya a partir de um projeto de design visual/digital, mas nao,
necessariamente, multimidia tanto no que diz respeito ao livro digital quanto aos EDs.

Todavia, os desdobramentos desse objetivo nos objetivos especificos, possibilitou
também constatar que, apesar da abertura a questao da multissemiose, ainda nao sao muitos os
textos de gé€neros discursivos multissemidticos presentes nas colecdes. Tal situacdo ndo se
limita apenas as colecdes analisadas, jd que a partir da consulta as resenhas das obras para

selecdo daquelas que de fato iriam compor o corpus da pesquisa, também foi percebido que a
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avaliacdo feita pelos membros da comissdo de andlise e avaliagdo do MEC sempre destacava a
falta de textos multissemidticos e também a pouca ocorréncia de atividades de leitura a
respeito desses textos.

Os dados, bem como a andlise desses, permitiram comprovar que, comparativamente,
os textos multissemidticos ainda ndo sdo tao expressivos e, portanto, a multissemiose ainda é
pouco presente, sendo possivel a comprovacdo de que que a semiose verbal escrita e os textos
literdrios, bem como os escolares, ainda se configuram como majoritdrios nos materiais
didaticos, o que mostra como, em certa medida, as colecdes limitam o acesso do aluno a
textos constituidos por outras semioses/linguagens.

Nesse sentido, pensando na questdo de pesquisa a respeito das atividades de leitura
propostas para os textos de géneros multissemioticos, € possivel afirmar que os exemplos
analisados, em relagcdo a obra impressa, mostram como os materiais diddticos ainda exploram
e trabalham com apenas algumas capacidades de leitura, como € o caso das atividades que
primam muito pela abordagem cognitiva de leitura.

Além disso, a partir da andlise dos dados que buscaram atender parte desse objetivo
especifico, € possivel concluir, também, como nos faz lembrar Rojo (2010), que ndo sdo de
estranhar os pobres resultados de nossos alunos nos exames e avaliacdes que propdem a
leitura de textos multissemidticos, quando nem mesmo as coletaneas dos materiais didéticos
disponiveis ddo espaco a esses textos, ja que, os exemplos analisados, evidenciam que sdo
poucas as questdes que tratam a respeito das relacOes multissemidticas em textos de géneros
multissemioticos.

Apesar de esses pontos serem relevantes nas discussdes, ressalto a importancia
também de se discutir de forma mais reflexiva a falta de atividades de leitura que envolvam
letramentos criticos e protagonistas em relacio aos textos de géneros multissemidticos. Nesse
sentido, reconhecendo que o LD ocupa ainda um lugar proeminente na educag¢do formal,
vemos que sua func@o vai bem além da apresentacdo dos contetidos, pois deve despertar o
interesse do aluno para temas sociais e possibilitar o desenvolvimento de uma postura ativa e
critica diante dos textos.

Todavia, vemos que os LDPs, aqui analisados, vdo na contramdo dessa perspectiva e
nio favorecem a formacdo de um leitor critico em relacdo aos textos de géneros
multissemidticos, suas ideologias e valores, jd que as atividades de leitura que poderiam

propor a leitura pelo viés do letramento critico, baseadas em uma concep¢do sociocultural de
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leitura, sdo praticamente inexistentes nas colecdes e nos exemplos analisados.

Concretamente, o que isso significa? Significa que as atividades de leitura devem ir
além da discussao sobre o tema ou o conteido do texto, para focalizd-lo como um artefato
cultural (MARCUSCHI, 2002) e situado socio-historicamente e ideologicamente, ja que todo
texto tem uma funcdo e essa funcdo deve ser recuperada, nas atividades de compreensdo
leitora, em relagdo com vérios aspectos, dentre eles: o(s) enunciador(es) (ou locutores), o(s)
interlocutor(es), o contexto de produgdo, o contexto de recepcdo, a forma de veiculacdo, a
estrutura e a construcdo do texto, as ideologias (valores) que podem ser identificadas etc.

As questdes deveriam, portanto, suscitar a reflexdo do aluno e, embora possam, em
alguns casos, ter respostas Unicas, precisam ser formuladas de modo a contemplar a
diversidade de opinides e de pontos de vista, possibilitando que sejam favorecidas
capacidades de leitura que envolvam sim relacdes multissemidticas, mas também de
letramentos criticos e protagonistas no trato com os textos multissemidticos.

Pensando na segunda parte que compde o segundo objetivo especifico, no que diz
respeito aos OEDs, € notdria a ndo compreensao tanto do MEC quanto da Editora Leya do que
seria uma obra multimidia e as potencialidades tanto didaticas quanto hipermidiaticas que de
fato um livro digital interativo pode proporcionar para o trabalho de leitura ou com os demais
eixos de ensino. Nesse sentido, também foi possivel perceber que os OEDs apesar de serem
caracterizados em trés tipos: OEDs de complementagcdo conceitual, de atividades prdticas e
mistos, mostram-se como recursos que pouco poderiam ajudar no trabalho com leitura de
textos de géneros multissemidticos e letramentos multiletramentos, j& que muito embora
tenham sido produzidos para o trabalho com a leitura (em quantidade infima), configuraram-
se, na verdade, como objetos que objetivavam trabalhar conhecimentos gramaticais ou
literarios descontextualizados, objetivando a exploracdo de caracteristicas de obras e autores
consagrados na literatura.

Além disso, grande parte das atividades préticas (testes interativos e atividades) €, na
verdade, constituida por questdes de vestibulares ou de provas do ENEM, o que evidencia a
transposi¢cdo do letramento impresso para o digital, com questdes de multipla escolha que
poderiam ser trabalhadas sem serem objetos digitais e, apesar de alguns serem audiovisuais,
praticamente a multissemiose que os caracterizava nao se constituia como objeto de ensino e
aprendizagem ou favorecem discussdes nessa direcdo. Tratam-se, na verdade, de objetos

digitais complementares aos contetidos curriculares propostos e ja explicitados nos livros
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impressos.

Nesse sentido, pelo mapeamento realizado e a partir da andlise e discussdo a respeito
do exemplar do OED, é possivel concluir que esses objetos ndo favorecem a mobiliza¢do de
capacidades de leitura que podem ajudar o aluno a construir significados tanto para a
constituicdo multissemidtica quanto para assumir posicionamentos criticos (réplica ativa e
letramento critico) em relacdo ao que é proposto como leitura. Além disso, quanto a proposta
didatica, vemos que os OEDs, ndo apenas o de leitura analisado, mas praticamente todos se
fundamentam na abordagem pedagégica da mimesis/comportamentalista, que pouco ou quase
nada ajuda no desenvolvimento de uma aprendizagem significativa com relagcdo a leitura de
textos de géneros multissemioticos.

Dessa maneira, frente as andlises e discussOes realizadas nesta tese, constatamos que o
tratamento da multissemiose, bem como dos letramentos multissemiodticos, letramentos
criticos e protagonistas, tal como propdem Moita-Lopes e Rojo (2004) e Rojo (2009) para
uma boa educacdo linguistica, em relacdo as atividades de leitura e a coletanea de textos,
ainda ndo sdo favorecidos pelos materiais diddticos tanto impressos quanto digitais aqui
analisados.

Nesse sentido, considerando esse nao favorecimento tanto pelas coletdneas de textos,
quanto pelas atividades de leitura nos livros impressos € no OEDs, acredito que uma atividade
que pretenda ensinar a ler um texto multissemidtico deva enfatizar, através dos
encaminhamentos de leitura, capacidades diversas que possam ajudar na compreensdo desse
texto, considerando desde a insercdo de uma figura em uma pégina, por exemplo, e o didlogo
dessa imagem com o texto verbal que a acompanha. Atividades de leitura com essas, podem
levar o aluno ou possibilitar a ele a compreensdo de maneiras como determinados padrdes sao
postos/legitimados no texto multissemiotico, como por exemplo, uma representacao da ideia
de familia “modelo” constituida por pessoas heteroafetivas, brancas e ricas e a ideologias
propostas/estabelecidas nesses contexto. Ou entdo, identificar e se posicionar criticamente em
relacdo as ideologias que estdo presentes nos géneros multissemioticos, questionando o género
a partir de indagagdes como: Porque isto existe ou acontece?; qual é o seu propdsito?; aos
interesses de quem serve?; os interesses de quem sdo frustrados?; como funciona esse discurso
socialmente?; € necessdrio que funcione da maneira como estd ou poderia ser feito de uma
maneira diferente e melhor?

Isso significa dizer que as especificidades de composi¢cdo, de estilo, do contexto
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histérico e social precisam ser explicadas ao aluno, com encaminhamentos que os oriente a
recorrer relacdes multissemidticas presentes nos textos, mas também para fora deles no
sentido de entender que se trata de um texto construido em um determinado género discursivo,
em um determinado tempo e espago socio-historicamente situado.

E nesse sentido de apresentar possiveis respostas as lacunas detectadas durante as
andlises, além de buscar propor alguns caminhos possiveis para o trabalho com a leitura de
textos de géneros multissemidticos, que foi proposta a matriz (protétipo) com algumas
capacidades de leitura para o trabalho com esses textos em sala de aula. Além disso, nossa
pretensdo com essa matriz € também, como ja mencionado, que ela possa servir de parametro
para varios tipos de avaliagdes que envolvam leitura de géneros multissemidticos, incluindo o
PNLD.

Em uma andlise geral, apresento novamente a visdo de Rojo (2009), para quem a
educacgdo linguistica contemporanea possa ser responsiva as demandas que sio posta a escola,
faz-se necessdrio que a escola dialogue com os madaltiplos letramentos, os letramentos
multissemioticos demandados pelos contextos sociais da modernidade e letramentos criticos
“ampliando a nog¢do de letramento para o campo da imagem [...]” (ROJO, 2009, p. 107) e,
portanto, para a formacao do leitor critico que dialogue com o signo visual.

Nessa perspectiva, defendo que também se fazem necessdrias ainda pesquisas que
possam ter ndo somente o material diditico, quer impresso ou digital, como foco de
investigacdo, mas também os alunos do EM, objetivando-se verificar como e quais
capacidades esses sujeitos mobilizam para a compreensdo dos textos de géneros
multissemidticos. Assim, espero que este estudo possa colaborar com o campo da LA, sendo
mais um trabalho que possa trazer como propde Rojo (2006), relevancia social suficiente e
ganhos para praticas sociais e aos participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida,

num sentido ecoldgico.
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