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Os rios ndo bebem sua propria &4gua; as arvores
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fragrancia para si. Viver para 0s outros é uma
regra da natureza. (...) A vida é boa quando vocé
esta feliz; mas a vida é muito melhor quando os
outros estdo felizes por sua causa (Papa

Francisco).

Ser significa ser para o outro e, através dele, para
si. O homem ndo tem um territério interior
soberano, estd todo e sempre na fronteira,
olhando para dentro de si ele olha o outro nos
olhos ou com os olhos do outro (Mikhail Bakhtin).
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RESUMO

Este trabalho, vinculado a area de concentracdo “Estudo de Processos Linguisticos” e a Linha
de Pesquisa “Estudo de Processos de Praticas Sociais da Linguagem” do Programa de Pos-
Graduacao Stricto Sensu em Linguistica da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), Campus Universitario de Céceres, tem como objetivo investigar a proposta de
leitura de textos constituidos pela materialidade verbo-visual, apresentada nas apostilas
impressas do Sistema Estruturado de Ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, voltadas aos
anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), adotadas pela Secretaria de Estado de
Educacgdo de Mato Grosso a partir do ano de 2022. De modo especifico, esta pesquisa busca
analisar e compreender como 0s textos verbo-visuais sdo inseridos nas atividades pedagogicas
desses materiais e de que modo podem contribuir para o desenvolvimento de competéncias
relacionadas aos multiletramentos e a formacao de leitores criticos. O interesse por esse objeto
de estudo emergiu a partir da substituicdo, por parte do poder publico estadual, dos livros
didaticos vinculados ao Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD),
reconhecido por seus critérios de avaliacdo — por materiais apostilados adquiridos sem a mesma
exigéncia de avaliacdo técnica e pedagogica. Pesquisas anteriores, como as de Paes de Barros
e Costa (2012) e Costa (2016, 2018), centradas em livros didaticos avaliados pelo PNLD,
revelaram que os textos verbo-visuais, quando didatizados de forma superficial, pouco
contribuem para o desenvolvimento das habilidades especificas demandadas por esse tipo de
materialidade textual. Assim, parte-se da hipétese de que os materiais apostilados adotados no
estado de Mato Grosso, a0 ndo passarem por processos formais de avaliagio como 0s
conduzidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), ndo contemplam adequadamente as
especificidades composicionais e discursivas da dimensao verbo-visual no processo de ensino-
aprendizagem da leitura. Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, esta tese fundamenta-se nos
pressupostos da Andlise Dialdgica do Discurso (ADD), especialmente nos conceitos de
enunciado concreto, relac@es dialdgicas e compreensao ativa e responsiva, em articulacdo com
0s estudos sobre a dimensé&o verbo-visual do enunciado (Brait, 2009, 2012; Costa, 2016, 2018),
os fundamentos sobre leitura e formacao critica (Freire, 1982, 1996; Chartier, 1998), bem como
os documentos normativos oficiais em dmbito federal e estadual, notadamente a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018) e as Diretrizes Curriculares do Estado de Mato Grosso
(MATO GROSSO, 2018). Trata-se de uma pesquisa documental, de abordagem dialégica, cujo
corpus é constituido por textos verbo-visuais selecionados em duas unidades de cada um dos
cadernos dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Os resultados obtidos
evidenciam que predomina uma préatica pedagogica centrada na gramatica normativa e em
atividades extensas de carater estruturalista. Ela prioriza o dominio de regras linguisticas
formais em detrimento da exploracéo integrada dos elementos verbais e visuais. 1sso reduz as
possibilidades de desenvolvimento da competéncia leitora em sua dimensdo critica e
multiletrada.

Palavras-chave: Cadernos de Lingua Portuguesa; Verbo-visualidade; Ensino Fundamental;
Leitura; Analise Dialogica do Discurso.



ABSTRACT

This research, linked to the area of concentration “Study of Linguistic Processes” and to the
Research Line “Study of Social Practices of Language Processes” of the Stricto Sensu
Graduate Program in Linguistics at the State University of Mato Grosso (UNEMAT), Campus
Universitario de Caceres, aims to investigate the proposed reading of texts composed of verbal-
visual materiality, presented in the printed booklets of the Structured Teaching System for the
Portuguese Language subject, aimed at the final years of Elementary School (6th to 9th grade),
adopted by the Secretary of State for Education of Mato Grosso starting in 2022. Specifically,
this research seeks to analyze and understand how verbal-visual texts are incorporated into the
pedagogical activities of these materials and how they can contribute to the development of
skills related to multiliteracies and the formation of critical readers. The interest in this study
object emerged from the replacement, by the state government, of the textbooks linked to the
National Textbook and Teaching Material Program (PNLD), known for its evaluation criteria,
with booklet-based materials acquired without the same technical and pedagogical evaluation
requirements. Previous research, such as that by Paes de Barros and Costa (2012) and Costa
(2016, 2018), focused on textbooks evaluated by PNLD, revealed that verbal-visual texts, when
taught superficially, contribute little to the development of the specific skills required by this
type of textual materiality. Therefore, the hypothesis is that the booklet-based materials adopted
in the state of Mato Grosso, by not undergoing formal evaluation processes like those
conducted by the Ministry of Education (MEC), fail to adequately address the compositional
and discursive specificities of the verbal-visual dimension in the reading teaching-learning
process. From a theoretical-methodological perspective, this thesis is based on the assumptions
of Dialogic Discourse Analysis (DDA), particularly the concepts of concrete utterance, dialogic
relations, and active and responsive understanding, in conjunction with studies on the verbal-
visual dimension of the utterance (Brait, 2009, 2012; Costa, 2016, 2018), the foundations of
reading and critical formation (Freire, 1982, 1996; Chartier, 1998), as well as official
normative documents at the federal and state levels, notably the National Common Curricular
Base (BRASIL, 2018) and the Curriculum Guidelines of the State of Mato Grosso (MATO
GROSSO, 2018). This is a documentary research, with a dialogic approach, whose corpus
consists of verbal-visual texts selected from two units in each of the booklets for the final years
of Elementary School (6th to 9th grade). The results obtained show that the predominant
pedagogical practice is centered on normative grammar and extensive structuralist activities.
It prioritizes the mastery of formal linguistic rules at the expense of the integrated exploration
of verbal and visual elements. This limits the possibilities for the development of reading
competence in its critical and multiliterate dimension.

Keywords: Portuguese Language Booklets; Verbo-visuality; Elementary School; Reading;
Dialogic Discourse Analysis.
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INTRODUCAO

Esta tese insere-se na linha de pesquisa Estudo de Processos de Préticas Sociais da
Linguagem, do Programa de P6s-Graduacéo Stricto Sensu em Linguistica da Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Campus Universitario de Céceres, e tem por objetivo geral
investigar qual é a proposta de leitura de textos constituidos pelo plano de expresséo verbo-
visual, apresentada nas apostilas impressas do Sistema Estruturado de Lingua Portuguesa dos
anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), material didatico adotado pelo Governo do
Estado de Mato Grosso a partir do ano de 2022.

A pesquisa tem como finalidade compreender de que modo a leitura de textos verbo-
visuais contribui para a formacdo do leitor critico, bem como para o desenvolvimento de
competéncias associadas aos multiletramentos. O corpus é constituido pelas apostilas de Lingua
Portuguesa elaboradas pela Fundacao Getulio Vargas (FGV) e pelo Sistema Maxi de Ensino,
vinculado a Editora Somos Sistema de Ensino S/A, publicadas em 2022.

O interesse pelo tema surgiu a partir da substitui¢do, por parte do poder publico estadual,
dos livros didaticos selecionados pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD), que passam por rigoroso processo de avaliacdo, por materiais apostilados produzidos
por sistemas de ensino privados, 0s quais ndo seguem necessariamente critérios publicos de
avaliacdo pedagogica. Estudos como os de Paes de Barros e Costa (2012) e Costa (2018),
voltados a andlise de livros didaticos avaliados pelo PNLD, indicam que a didatizacdo de textos
constituidos pelo plano de expressdo verbo-visual tem contribuido pouco para o
desenvolvimento das competéncias especificas requeridas por esse tipo de material.

Parte-se, portanto, da hipétese de que os materiais adotados pelo Governo do Estado de
Mato Grosso, desprovidos de avaliagdo prévia por instancias oficiais como o Ministério da
Educacao (MEC), ndo contemplam adequadamente as especificidades da materialidade verbo-
visual nos processos de didatizacdo dos textos. Com base nisso, a fundamentacao tedrica desta
pesquisa ancora-se nos pressupostos da Analise Dialogica do Discurso (ADD), com destaque
para os conceitos de enunciado concreto, relagdes dialogicas e compreensao ativa e criadora. A
investigacdo dialoga também com os estudos sobre a dimensdo verbo-visual do enunciado,
conforme discutido por Brait (2009, 2012), Paes de Barros e Costa (2012), Costa (2016, 2018),
além das contribuicGes de Freire (1982, 1996) e Chartier (1998) no campo da leitura, e dos
documentos oficiais em nivel estadual e federal, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e as Diretrizes Curriculares do Estado de Mato Grosso (DRC-MT).
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Trata-se de uma pesquisa documental de abordagem dialdgica, cujo corpus é composto
por atividades de leitura de textos verbo-visuais selecionadas a partir de duas unidades de cada
caderno dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). As unidades selecionadas séo:

e 6°ano: Lendo palavras e imagens em quadros: HQs e tirinhas; Realizando pesquisas:
artigos de divulgacéo cientifica.

e 7°ano: HQ, manga, tirinha e charges: estrutura e diferencas; O género fantéstico.

e 8° ano: Dinamizando a informacdo: infogréafico; associando diferentes semioses:
charges e memes.

e 9° ano: Persuadindo o leitor: campanhas publicitarias; expressando oralmente
opinides: debates regrados.

A tese esta organizada em quatro capitulos, além da introducdo. No Capitulo 1, séo
apresentados os fundamentos tedricos que orientam a analise dialdgica do corpus, ancorados
nos pressupostos teodricos da ADD, de Bakhtin e o Circulo. Nesse contexto, discute-se a
constituicdo das multiplas formas de leitura por meio do plano de expressédo verbo-visual,
considerando os desafios contemporaneos impostos pelas midias digitais e pela multiplicidade
de géneros discursivos gue circulam na sociedade.

O Capitulo 2 aprofunda as discussdes tedricas acerca do ato de ler, abordando distintas
concepgdes e enfoques sobre o processo de leitura enquanto préatica social de interacdo entre
leitor, texto e contexto sociocultural. Sdo também examinadas as contribui¢cdes dos documentos
oficiais, em especial a Base Nacional Comum Curricular e 0 Documento de Referéncia
Curricular de Mato Grosso, no que tange ao desenvolvimento de habilidades leitoras
relacionadas a materialidade verbo-visual e aos multiletramentos.

O Capitulo 3 é dedicado a descricdo da metodologia adotada nesta pesquisa.
Inicialmente, situa-se a investigacdo no quadro tedrico-metodologico da Analise Dialdgica do
Discurso, relacionando-o aos objetivos e as questdes norteadoras do estudo. Em seguida, séo
explicitados os critérios de selecdo do material didatico, a delimitacdo e constitui¢do do corpus
e os procedimentos analiticos empregados para sua interpretacéo.

No Capitulo 4, apresenta-se a analise do corpus, composto por recortes de géneros
discursivos verbo-visuais extraidos das apostilas de Lingua Portuguesa dos anos finais do
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), que integram o Sistema Estruturado de Ensino adotado pelo
Governo do Estado de Mato Grosso. Este capitulo busca responder as seguintes questfes de
pesquisa:

1. Quais géneros discursivos constituidos pelo plano de expressdo verbo-visual sdo

priorizados nas atividades de leitura e compreensdo das apostilas impressas de Lingua
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Portuguesa do Sistema Estruturado?

2. Que relagdes dialdgicas se estabelecem entre as comandas e 0s textos verbo-visuais nas
atividades selecionadas?

3. A forma de tratamento dos textos verbo-visuais contribui efetivamente para a formacao
leitora critica dos estudantes?

A relevancia desta investigacdo reside na oferta de subsidios para uma compreensao
mais aprofundada sobre como a dimenséao verbo-visual do enunciado concreto é abordada nas
atividades de leitura propostas pelos materiais didaticos estruturados adotados pela rede publica
estadual de Mato Grosso. A analise adquire especial pertinéncia diante do papel central que os
textos verbo-visuais desempenham na formacao de leitores no mundo contemporaneo, em que
a linguagem se manifesta por meio de multiplos sistemas semioticos integrados.

Ao investigar de que forma essas linguagens se articulam nas atividades direcionadas
aos alunos, esta pesquisa pretende avaliar em que medida os materiais analisados favorecem o
desenvolvimento de competéncias leitoras criticas, particularmente no que se refere a
habilidade de interpretar, refletir e posicionar-se frente a diversidade de textos verbo-visuais
que circulam nos diferentes dominios sociais. Desse modo, a pesquisa ilumina ndo apenas 0s
propositos formativos subjacentes ao material didatico adotado, como também contribui para o
debate sobre o papel da escola na mediagdo dessas praticas de leitura, essenciais a constituicdo

de sujeitos leitores autbnomaos, criticos e socialmente engajados.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTOS TEORICOS PARA ANALISE DIALOGICA DO CORPUS

A palavra ndo €é um objeto, mas um meio
constantemente ativo, constantemente mutavel de
comunicacdo dialégica. Ela nunca basta a uma
consciéncia, a uma voz. Sua vida esta na passagem de
boca em boca, de um contexto para outro, de um grupo
social para outro, de uma geracao para outra. Nesse
processo ela ndo perde o seu caminho nem pode
libertar-se até o fim do poder daqueles contextos
concretos que integrou.

Mikail Bakhtin®

Neste capitulo, propBe-se uma reflexdo sobre os estudos da linguagem e suas
implicacdes no processo de ensino da leitura. Para isso, recorremos as contribui¢es de Bakhtin
e o Circulo, cuja perspectiva compreende a linguagem como um processo de interacdo verbal e
de constituicdo das relacGes sociais. Trazemos também a discussdo os aportes teoricos de Brait
(2009; 2012), cujos estudos se concentram na andlise da linguagem que articula elementos
verbais e visuais, e de Costa (2016; 2024), que investiga a dimensdo verbo-visual dos
enunciados presentes em livros didaticos do Ensino Fundamental. Essas contribui¢gBes ampliam
a compreensao sobre o papel da linguagem na mediacdo da leitura.

O capitulo esta estruturado em uma abordagem que contempla aspectos centrais da
teoria bakhtiniana, como a interacdo verbal, o dialogismo, 0s géneros do discurso, 0s
enunciados concretos e as relagBes dialdgicas. Além disso, discuti as contribuicdes da verbo-
visualidade para o trabalho com a leitura e o potencial comunicativo da linguagem visual. A
partir desses estudos, buscamos evidenciar a importancia de uma abordagem enunciativo-
discursiva no ensino da leitura, que considere a complexidade dos enunciados e promova uma

formagao mais critica e ativa dos leitores em contextos escolares.

1.1 Algumas consideraces sobre a teoria bakhtiniana

Na perspectiva do Circulo de Bakhtin, o enunciado é a unidade real do discurso: situado,

responsivo e valorativo, produz-se sempre em relacdo a outros dizeres numa cadeia dialdgica.

! BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagéo verbal. Traducéo de Paulo Bezerra. 6. ed. Sdo Paulo: WMF Martins
Fontes, 2011. p. 145.
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Diferencia-se da oragdo (unidade da lingua/gramética) porque integra condi¢des concretas de
producdo, vozes sociais e finalidades comunicativas (Bakhtin, 2011; Volochinov, 2017
Medviédev, 2012). Nessa chave, os géneros discursivos sao formas relativamente estaveis de
enunciar que organizam tematica, estilo e composicdo e orientam a atividade verbal em
diferentes esferas. No ensino de leitura, tomar enunciado e género como categorias centrais
permite deslocar o foco da frase isolada para a circulagdo social dos sentidos.

Grillo (2018) argumenta de forma contundente que o conceito de enunciado concreto,
situado no rico contexto filosofico de Bakhtin como um elo essencial na complexa cadeia
discursiva, ndo apenas fundamenta de maneira significativa a compreensdo das relagdes
dialdgicas, mas também oferece uma chave valiosa para a anélise socioldgica da linguagem.
Isso se deve ao fato de que a filosofia do Circulo de Bakhtin se volta de maneira atenta para a
vida social da linguagem. O conceito de enunciado se alinha perfeitamente a analise dessa
concretude, promovendo uma compreensdao mais profunda das interacdes sociais e das
dindmicas comunicativas.

Voldchinov (2019), ao abordar o conceito de enunciado, destaca a diferenca em relacéo
a oracdo, enfatizando que o enunciado é uma unidade do discurso, concreta, enquanto a oracdo
se relaciona a légica do objetivismo abstrato e a0 mondlogo, centrando-se no que é estavel e
nas relacdes sintaticas entre as palavras dentro do sintagma. Para Vol6chinov (2019) e
Medviédev (2012), a oracdo representa uma lingua sem vida, pois ignora as circunstancias
interativas que moldam a verbalizacdo dos signos. Nessa perspectiva, o interesse reside na
imanéncia e na abstracdo do sistema linguistico, desconsiderando 0s aspectos historicos e
sociais da linguagem concreta.

O enunciado é formado por signos, que, por sua propria natureza intrinseca, sdo
ideolodgicos, pois “onde ndo ha signo, ndo ha ideologia” (Volochinov, 2017, p. 91). Para
Voléchinov, a palavra representa uma realidade neutra e objetiva, enquanto o signo expressa a

realidade ideoldgica e valorizada da linguagem, conforme apresenta:

[...] o signo é criado por uma fungdo ideoldgica especifica e é inseparavel
dela. A palavra, por outro lado, é neutra em relacdo a qualquer funcdo
ideoldgica especifica e pode assumir diferentes papéis, que podem ser:
cientifico, estético, moral, religioso” (Voldchinov, 2017, p. 99).

Assim, o signo torna-se o meio fundamental que possibilita as relacGes entre os sujeitos
e as transformacdes sociais, pois, para VVolochinov, ele é o cenario dindmico da luta de classes.

Essa interconexdo revela como a linguagem nao € apenas um instrumento de comunicagédo, mas
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também um campo de disputas ideoldgicas e sociais. Desse modo:

A palavra [enquanto signo ideoldgico] participa literalmente de toda interacéo
e de todo contato entre as pessoas: da colaboracdo no trabalho, da
comunicacdo ideol6gica, dos contatos eventuais cotidianos, das relactes
politicas etc. Na palavra se realizam os inimeros fios ideoldgicos que
penetram todas as areas da comunicag&o social. E bastante obvio que a palavra
serd o indicador mais sensivel das mudancas sociais, sendo que isso ocorre la
onde essas mudancas ainda estdo se formando, onde elas ainda ndo se
constituiram em sistemas ideoldgicos organizados. A palavra é o meio em que
ocorrem as lentas acumulagdes quantitativas daquelas mudancgas que ainda
ndo tiveram tempo de alcancar uma nova qualidade ideolégica nem de gerar
uma nova forma ideoldgica acabada. A palavra é capaz de fixar todas as fases
transitérias das mudancgas sociais, por mais delicadas e passageiras que elas
sejam (Vol6chinov, 2017, p. 106).

Voldchinov destaca uma distingdo fundamental entre oracéo e enunciado, essencial para
a compreensdo do funcionamento discursivo da linguagem. Enquanto a oracdo é concebida
como uma estrutura gramatical fechada, regida por relagfes sintaticas e morfoldgicas que
desconsideram o contexto social, o enunciado ¢ uma unidade concreta da comunicacéo,
inseparavel das condi¢fes em que é produzido. Ao contrario da rigidez formal da oracdo, o
enunciado se constitui como um todo dotado de acabamento, carregando as marcas do contexto,
das inten¢des do locutor e das condic6es ideoldgicas e histdricas que o permeiam.

Essa perspectiva evidencia que o estudo da sociedade deve necessariamente incluir a
analise dos enunciados, pois é por meio deles que se revelam 0s cronotopos nos quais sdo
produzidos, espacgos de valor, de conflito e de representacéo da realidade social. O enunciado
ndo apenas expressa uma ideia, mas articula sentidos que resultam da posi¢cdo do sujeito
enunciador e das circunstancias que condicionam a producdo do discurso. Trata-se, portanto,
de uma forma singular de manifestacdo da linguagem, constituida por elementos culturais,
sociais e ideologicos, que viabilizam a circulacdo e o confronto de vozes no espacgo publico. Ao
refletir as intengbes dos falantes e as condigdes de producdo, os enunciados ndo apenas
representam o mundo, mas também contribuem para configura-lo.

Bakhtin (2016, p. 16) afirma: “A lingua passa a integrar a vida por meio de enunciados
concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a vida adentra a
lingua”. Assim, a linguagem nao se limita a ser um reflexo passivo da realidade, mas torna-se
uma forca dindmica que interage com o contexto social e cultural, sendo, ao mesmo tempo,
transformada por ele e capaz de influencia-lo. Cada enunciado, portanto, carrega em si a marca
de uma interagdo entre o sujeito, a cultura e a sociedade, constituindo um ponto de convergéncia

entre as experiéncias individuais e coletivas.
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Sob tal perspectiva, as vivéncias humanas e os enunciados que delas decorrem formam
um conjunto complexo, que envolve ndo apenas o0s aspectos linguisticos, mas também as
dimens@es socio-historicas, culturais e ideoldgicas. Nesse processo, a linguagem é concebida
ndo apenas como um instrumento de comunica¢do, mas como uma instancia que reflete e
interfere ativamente nas relagdes sociais, nos intercambios culturais e na construcao das préaticas
ideoldgicas. Dessa forma, cada enunciado incorpora um sistema de valores e significados, que
é constituido pelas circunstancias histdricas e sociais de sua producao, ao mesmo tempo em que
contribui para redefinir os modos de vida e a organizacao simbolica da realidade. Nas palavras
de Volochinov (2017, p. 125):

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisioldgico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social
da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes.
A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.

O referido autor considera que a unidade entre 0 meio social e o acontecimento de
comunicacgdo social mais proximo, ou seja, o contexto social imediato, sdo condi¢des essenciais
para que a lingua se configure como um ato de linguagem. A linguagem nao pode ser
compreendida isoladamente, pois esta intrinsecamente ligada ao ambiente social e a interacdo
no qual se realiza, sendo um reflexo das relacdes e dos processos sociais em que esta inserida.
Logo, a lingua ndo é apenas um conjunto de signos ou de regras gramaticais, mas um fenémeno
dindmico e dialdgico que emerge no contato direto entre os individuos e o contexto social em
que estdo envolvidos. VVolochinov (2017) enfatiza ainda que, ao se manifestar, a lingua néo é
neutra ou descontextualizada, pois carrega consigo as influéncias sociais, culturais e historicas
que estruturam, condicionam e direcionam as praticas comunicativas.

Desse modo, a lingua adquire um carater interativo, no qual os “interlocutores” (aquele
gue enuncia e aquele para quem o enunciado se dirige) sdo participantes de um processo
comunicativo que vai além da mera transmissdo de informacdes, isso porque as palavras e 0s
enunciados se tornam portadores de sentidos especificos, definidos pelo contexto social e pelas
relacbes de poder e de identidade que permeiam a interacdo dos sujeitos. Essa visdo da
linguagem, como uma prética socialmente situada, contraria as concepcdes tradicionais que
viam a lingua como algo abstrato e desvinculado das realidades sociais, e propde uma
compreensdo mais complexa e relacional da comunicagéo, na qual o contexto imediato e as

condig@es socioculturais sdo determinantes para a formagé&o do significado.
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Volo6chinov (2017) propde uma concepcao dialdgica no estudo do enunciado, ao
salientar que o sentido ndo é um dado prévio, mas emerge da interacdo entre os sujeitos
envolvidos na comunicacdo. Para o autor, o enunciado é fruto de uma situacdo concreta de
interlocucdo e responde a vozes sociais diversas, sendo, portanto, marcado pelas condicdes
sociais e ideoldgicas que o constituem. O significado de um enunciado, assim, depende do
contexto em que se insere, refletindo disputas, tensdes e relagbes que atravessam 0s
interlocutores.

Nessa perspectiva, a linguagem ndo se apresenta como um instrumento neutro ou
individualizado, mas como prética social situada. Cada ato discursivo carrega em si as marcas
da coletividade, das posi¢Oes assumidas pelos sujeitos e das forgas sociais em jogo. Desse
modo, a linguagem realiza-se por meio de enunciados que operam como sinteses provisorias
entre sentidos, sujeitos e contextos.

E nessa direcéo que Voldchinov (2017, p. 200) afirma:

[...] o ato discursivo, ou mais precisamente o seu produto — o enunciado — de
modo algum pode ser reconhecido como um fendémeno individual no sentido
exato dessa palavra, e tampouco pode ser explicado a partir das condices
psicoindividuais e psiquicas ou psicofisioldgicas do individuo falante. O
enunciado é de natureza social.

A partir do exposto, podemos afirmar que um enunciado nao deve ser considerado algo
definitivo e imutavel, haja vista que ele estd sempre sujeito a novas interpretacdes e pode ser
direcionado a outros sujeitos e em outros contextos, o que o faz adquirir diferentes significados,
conforme as circunstancias.

Assim, a estrutura do enunciado, segundo Voléchinov (2017), é produto das relacoes
sociais e da dindmica interativa entre os individuos. O enunciado s6 existe porque ha falantes,
e, por sua vez, os falantes existem para enunciar, interpretar e atribuir significados ao mundo
ao seu redor. Isso porque o0s atos discursivos, ou mais especificamente os enunciados,
pertencem ao coletivo, em outras palavras, os enunciados sdo gerados com a finalidade de servir
para a mediacao dos sujeitos, em contextos de enunciagdo especificos e muitas vezes mutaveis,
que refletem as diversas formas de interacéo e de construgéo de sentido dentro das sociedades.

De acordo com Voléchinov (2017), os enunciados ndo devem ser compreendidos como
expressdes isoladas do sujeito, mas como construgdes sociais, constituidas a partir das
dindmicas de interlocucdo e das transformagfes contextuais que atravessam 0 processo
comunicativo. O enunciado, portanto, ndo é produto de uma individualidade autbnoma, mas

resulta de um processo relacional no qual diferentes vozes e posicionamentos se entrecruzam.
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Desse modo, a linguagem realiza-se por meio de um movimento dial6gico permanente,
em que a enunciagao atua como instancia de articulagéo entre sujeitos e situagdes de interacao.
E essa dindmica que confere singularidade aos dizeres, atribuindo-Ihes marcas reveladoras das
condicdes sociais de sua producédo (Bakhtin, 2011b).

Assim, a linguagem ndo pode ser reduzida a um sistema de transmisséo de informagoes,
pois opera como prética social situada, atravessada por escolhas discursivas que expressam
valores, intencGes e posicionamentos. Cada dizer emerge de um contexto particular e evidencia
as relacOes sociais nas quais esta implicado. A enunciacao, ndo se resume a emissao de palavras,
mas configura-se como um gesto significante que se constrdi na tensao entre 0s sujeitos e o
mundo, evidenciando a inseparabilidade entre linguagem e sociedade.

Segundo Bakhtin (2011b), o enunciado concreto, enquanto unidade real da
comunicacdo, é definido por trés elementos essenciais: a alternancia dos sujeitos do discurso, a
conclusibilidade e a expressividade. A alternéncia refere-se a troca de papéis entre 0s
interlocutores, permitindo que o enunciado se constitua de forma interativa. A conclusibilidade
diz respeito a possibilidade de fechamento discursivo, que confere ao enunciado um
encadeamento légico e finalizado. Ja a expressividade envolve os tragcos subjetivos e afetivos
do dizer, revelando as intencbes e a individualidade do enunciador. Esses elementos,
combinados, contribuem para a constituicdo do enunciado como unidade viva e em constante
transformac&o no processo comunicativo.

Dessa forma, pode-se afirmar que um enunciado concreto se encontra completo quando
contempla de maneira satisfatdria os aspectos pertinentes ao objeto tratado, isto €, quando o que
se pretendia dizer foi efetivamente articulado. Essa completude, contudo, ndo se limita ao
contetdo informativo, mas também aos limites da intengdo comunicativa do falante, que se
realiza dentro de uma moldura discursiva especifica. Tal moldura é orientada pelas finalidades
comunicativas e pelas convencdes proprias do contexto em que o discurso se insere.

Sob essa perspectiva, o género discursivo é configurado tanto pela intengdo do falante,
informar, argumentar, persuadir, questionar, quanto pelas circunstancias que envolvem sua
producdo, como o contexto social, cultural, historico e situacional. Esses fatores condicionam
a escolha das palavras, a organizacdo textual e o estilo adotado. Portanto, a completude do
enunciado concreto depende ndo apenas da extensdo do conteudo abordado, mas também da
adequacao as condicOes enunciativas e aos objetivos comunicativos envolvidos.

Nos estudos sobre a linguagem, é relevante reconhecer gue o ensino da lingua se ancora
no uso concreto que dela fazem os sujeitos, em préaticas didaticas variadas, nas quais o texto

ocupa lugar central. Ao escrever, mesmo quando se esta S0, ndo se esta isolado. H& sempre um
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outro, ainda que ausente fisicamente, que participa da enunciagdo. A linguagem, nesse
processo, mantém seu carater dialogico. Nenhum enunciado surge de forma independente. Ele
exige uma cena, uma situacdo, um contexto que lhe permita produzir sentido. Como afirma
Voléchinov (2017, p. 219), “o enunciado ¢ orientado, por sua natureza, para a resposta, cle
provoca, exige, pressupde a resposta”. Essa compreensdo desloca a ideia de lingua como
sistema autdbnomo. O foco passa a recair sobre a interacdo, sobre as relagdes sociais que
organizam a producdo discursiva. Em sala de aula, isso implica considerar que cada texto
mobiliza vozes, pontos de vista, posi¢des que ndo se reduzem ao conteudo tematico. Envolver-
se com um texto é também situar-se diante do outro, responder, ainda que em siléncio, ao que
é dito. Conforme afirma Vol6chinov (2017, p. 219):

(...) todo enunciado, por mais significativo e acabado que seja, € apenas um
momento da comunicacdo discursiva ininterrupta (cotidiana, a literatura,
cientifica, politica). No entanto, essa comunicacao discursiva initerrupta €, por
sua vez, apenas um momento da constitui¢éo initerrupta e maltilateral de uma
dada coletividade social. Disso surge um problema importante: o estudo do
elo entre a interacdo concreta e a situacdo extraverbal mais proxima e, por
meio desta, a situacdo mais ampla.

Isso posto, vale salientar que a teoria bakhtiniana € amplamente reconhecida nos estudos
de linguagem do século XX. Suas contribui¢es no estudo da area atrairam a atencao de outros
estudiosos interessados nesse campo do saber, seus conceitos podem ser explorados em
diferentes areas do conhecimento, e partem da ideia de que o0s seres humanos estdo
constantemente envolvidos em interacbes mediadas pela linguagem. Com base nisso, podemos
considerar conceitos contemporaneos como género do discurso, interacdo verbal e dialogismo
pelas lentes de Bakhtin e o Circulo, antes de aplica-los a analise critica das préaticas de leitura.

E importante destacar que Bakhtin elaborou seus conceitos em colabora¢do com um
grupo de estudiosos russos, conhecidos como o “Circulo de Bakhtin” ou, mais recentemente,
“Bakhtin e o Circulo”. De acordo com a visdo desse grupo, os significados sdo construidos na
dindmica da relagdo com o outro e envolvem uma negociagao que incorpora tanto categorias

verbais internas quanto externas.

A fala sO existe por meio da compreensdo, pois 0 pensamento pessoal
modifica-se na compreenséo pelo outro e por meio dela torna-se consciente da
sua diferenca. A lingua, de fato, desenvolve-se na sociedade justamente
porque o homem compreende a si préprio apenas depois da experiéncia da
compreensao de suas palavras por outras pessoas; a linguagem é um elo entre
0 mundo dos objetos cognosciveis e o sujeito cognoscente. A palavra forma-
se da percepcdo subjetiva e tem sua marca nao a partir do préprio objeto, mas
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no reflexo desse objeto no espirito. Como o sentimento e a realidade do
homem dependem da representacdo, e a representacao depende da linguagem,
entdo toda a relacdo do homem com o objeto exterior constitui-se na
linguagem (Volochinov, 2019, p. 24-25).

E possivel depreender que todas as atividades humanas sdo influenciadas pela
linguagem. Por esse viés, € fundamental considerar que a linguagem, em conexdo com 0S
processos discursivos, estd entrelacada a aspectos sociais, politicos, culturais e ideoldgicos.
Segundo Volochinov, o discurso ndo se limita a uma expressédo linguistica; isso porque ele
representa um ato inserido em um contexto social que é ideologicamente construido e moldado
pelas avaliacGes valorativas dos participantes envolvidos. Diferentemente de outros estudiosos
de sua época, Bakhtin concentrou-se em descrever o fenémeno dindmico da interacdo humana
e investigou os significados gerados pelos enunciados em situacdes especificas de uso da
linguagem. Conforme explicita VVolochinov (2017, p. 224):

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas, nem pela enuncia¢do monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagao verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Bakhtin e o circulo propuseram uma nova forma de compreender a linguagem. Para
eles, a linguagem se realiza sempre como interacdo entre sujeitos situados historica e
socialmente. Vol6chinov (2017) reforca essa compreensao ao afirmar que a lingua ndo é um
sistema pronto ou fixo. Ao contrério, ela se constitui em movimento, em resposta as condi¢Ges
em que é produzida, as trajetorias dos falantes, as crencas e aos pap€is que ocupam em suas
interacdes. Essa perspectiva dialoga com o que defende Brait (2012), ao indicar que o sentido
das palavras e expressdes ndo esta dado, mas € construido nas relagdes discursivas. Os sujeitos
envolvidos em uma interacdo precisam constantemente negociar posi¢des, atribuindo
significados conforme suas experiéncias e objetivos no processo comunicativo.

Nesse cenario, torna-se relevante pensar a leitura em contexto escolar como pratica
situada. O que esta em jogo ndo € apenas o texto em si. Também importa 0 modo como ele é
lido, interpretado, apropriado. O ambiente, as condi¢des de producdo e a trajetdria de vida dos
estudantes intervém na producao de sentido. O leitor, ao se deparar com o texto, ndo permanece
neutro. Ele reage, interpreta, preenche lacunas, resiste. O texto, por sua vez, também responde,
convoca, tensiona. Leitura, nesse caso, ndo é apenas decodificacdo. E encontro. E nessa linha

que se compreende o discurso como constituido por elementos interativos e constitutivos,
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conforme destacado por Bakhtin (2011c, p. 261).

(...) Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse uso
sejam multiformes quanto os campos da atividade humana, o que é claro, ndo
contradiz a unidade nacional de uma lingua. Entre linguagem e sociedade
existem relagdes dinamicas e complexas que se materializam nos discursos,
ou melhor, nos géneros do discurso (....).

As contribui¢bes do autor chamam a atencdo para o fato de que as relacdes entre
linguagem e sociedade se concretizam nos discursos, especialmente nos géneros do discurso.
Tais géneros sdo formas relativamente estaveis de comunicagdo, moldadas por praticas sociais
especificas. Cada género carrega expectativas, propdsitos e estruturas proprias, refletindo as
condicdes sociais e historicas em que foi produzido. Desse modo, a linguagem ndo se reduz a
um instrumento neutro de transmiss@o de informac6es, mas constitui um fenémeno vivo, ao
mesmo tempo moldado e moldador das relagdes sociais.

Os géneros discursivos, conforme proposto por Bakhtin (2011c), incorporam trés
elementos que lhes sdo indissocidveis: o conteudo tematico, o estilo e a forma composicional.
O contetdo tematico diz respeito ao assunto ou temética predominante no enunciado; o estilo
refere-se a escolha lexical, & construgdo sintatica e & maneira como o autor organiza o
enunciado; e a forma composicional esta relacionada a estrutura interna do texto, ao modo como
as partes se organizam para constituir um todo coeso e coerente.

Antes de avangarmos, é necessario retomar a concepg¢do tedrica sobre a natureza do

enunciado, pois esta fundamenta a anélise dos géneros do discurso.

O estudo da natureza do enunciado e dos géneros do discurso tem uma
importancia fundamental para superar as nogdes simplificadas acerca da vida
verbal, a que chamam o ‘fluxo verbal’, a comunicag&o, etc., nogdes estas que
ainda persistem em nossa ciéncia da linguagem (Bakhtin, 2011c, p. 287).

Para compreendermos a concepcao de género na obra de Bakhtin, é essencial retomar o
conceito de enunciado concreto, pois é por meio dele que o género se realiza de forma plena.
No processo dialdgico, multiplos enunciados s&o produzidos dentro de um espago de
enunciacdo, e, segundo Bakhtin (2011c), sdo justamente esses enunciados que ddo forma
concreta a existéncia dos géneros do discurso, 0s quais se constituem a partir de elementos
indissociaveis.

A escolha dos géneros do discurso como foco no ensino-aprendizagem de Lingua

Portuguesa se justifica por trés razdes principais. A primeira é que essa abordagem amplia a
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andlise textual para além de sua estrutura formal, incluindo aspectos de enunciacdo e de
discurso. A segunda € que ela incorpora elementos sociais e histdricos, tais como o contexto de
producdo, o lugar social dos interlocutores, o suporte midiatico e a finalidade comunicativa. A
terceira razdo refere-se a consideracdo conjunta dos conteddos verbais, das formas
composicionais e dos estilos verbais envolvidos em cada género.

Dessa forma, torna-se pertinente considerar os géneros do discurso como objeto de
ensino, em vista da diversidade que caracteriza a sociedade contemporanea. Tal abordagem
contribui ndo apenas para o reconhecimento dessa multiplicidade, mas também para a insercao
do estudante em novas préaticas letradas. Além disso, a adocdo dos géneros discursivos
possibilita a articulagdo contextualizada entre atividades de compreenséo, producdo textual e
analise linguistica.

Uma definicdo mais abrangente sobre os géneros do discurso encontra-se em Bakhtin:

Em cada campo existem e sdo empregados géneros, que correspondem as
condigdes especificas de dado campo; é a esses géneros que correspondem
determinados estilos. Uma determinada funcdo (cientifica, técnica,
publicistica, oficial, cotidiana) e determinadas condi¢des de comunicacao
discursiva, especificas de cada campo, geram determinados géneros, isto &,
determinados tipos de enunciados estilisticos, tematicos e composicionais
relativamente estaveis. O estilo é indissociavel de determinadas unidades
tematicas. [...] e — 0 que é de especial importancia — de determinadas unidades
composicionais: tipo de estruturagcdo e de conclusdo de um todo, tipo de
relacdo entre o locutor e 0s outros parceiros da comunicacao verbal (relacdo
com o ouvinte, ou com o leitor, com o interlocutor, com o discurso do outro,
etc.) O estilo entra como elemento na unidade de género de um enunciado
(Bakhtin, 2011c, p. 266).

Essas contribui¢des nos levam a compreender como a sociedade se organiza linguistica
e discursivamente, isto €, em esferas. Cada esfera produz determinados enunciados/discursos,
que se manifestam via textos, o que é compreendido por Bakhtin como géneros do discurso.

Assim, o significado de um enunciado depende dos participantes da enunciacdo. E
importante lembrar que o conteddo tematico, diferentemente do tema, é algo previsivel e se
refere as possibilidades de temas que podem surgir em um determinado género.

O estilo esta relacionado a linguagem e é condicionado pela especificidade do género.
Como cada esfera produz géneros relativamente estaveis, estes apresentam um Iéxico
especifico, adequado aquela esfera e moldado pelo interlocutor. A forma composicional, por
sua vez, diz respeito a estrutura do género. Cada esfera permite ao leitor reconhecer os formatos

enunciativo-discursivos, que sdo organizados graficamente de acordo com sua tipologia.
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1.2 Interacao verbal e o dialogismo

Volo6chinov (2019) afirma que os individuos sdo sempre inacabados e, por esséncia,
tendem a se constituir por meio do outro no campo linguistico-discursivo. Segundo o referido
pensador, é nesse processo constitutivo que se manifesta o dialogismo, mediante a interacéo
verbal, que somente se efetiva entre sujeitos configurados pela historia, pela cultura e pela
ideologia, elementos que 0s tornam agentes ativos e responsivos, inseridos em determinados
contextos temporais e espaciais.

Convem salientar que, sob essa perspectiva tedrica, 0 processo interativo produz
enunciados singulares e irrepetiveis. Ainda que retomem formulagdes anteriores marcadas por
concepcOes ideoldgicas consolidadas historicamente, os enunciados, no momento de sua
enunciacdo, engendram sentidos que, mesmo ancorados em experiéncias discursivas
precedentes, se renovam em funcao da situacdo especifica de producao.

Sob esse enfoque, a interacdo € compreendida como uma agdo entre sujeitos, em que 0
falante, a0 empregar a linguagem, influencia e é, por sua vez, afetado pelo interlocutor. Como

afirma Travaglia (2006, p. 23), ao citar Bakhtin:

“A linguagem ¢é, portanto, um espago de interagdo humana, onde ocorre a
interacdo discursiva na producdo de sentidos entre os participantes, em uma
situacdo especifica de comunicacao e dentro de um contexto scio-historico e
ideologico.”
Os sujeitos, ao interagirem, ocupam lugares sociais determinados e enunciam a partir
dessas posicOes, constituidas pelas construcfes simbdlicas que a sociedade estabelece. Desse

modo, o dialogo, entendido em seu sentido amplo, caracteriza a propria natureza da linguagem.

A relagbes dialdgicas sdo relagbes (de sentidos) entre toda espécie de
enunciados na comunicacdo discursiva. Dois enunciados, quaisquer que
sejam, se confrontados no plano do sentido (ndo como objetos e ndo como
exemplos linguisticos), acabam em relacdo dialogica. (Bakhtin, 2016, p. 92).

Assim, ha uma construcdo de sentido imaginavel dos sujeitos e cada um ocupa uma
posicdo social especifica dentro de um contexto temporal, 0 que, certamente, influencia na
criacdo de significados. Na concepcdo bakthiniana, os enunciados sdo vivos, dindmicos e
tangiveis.

E é justamente nesse encontro entre o sentido imaginavel e o sentido concreto que a

linguagem se ativa e € usada entre 0s sujeitos que se interpelam e constroem significados. Ao
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utilizarem a linguagem em diferentes contextos histdricos e sociais, os falantes mobilizam
enunciados previamente ditos em outros tempos e lugares, que sdo prontamente
recontextualizados na enunciacdo atual.

Segundo Bakhtin, é dessa forma que o dialogismo se manifesta e se evidencia nos
enunciados dos participantes de um discurso especifico. O autor esclarece que ha condi¢des
para a emergéncia do dialogismo ou das relagdes dialdgicas. Nas palavras de Vol6chinov (2017,
p.117):

Quando ndo ha palavras, ndo ha lingua, ndo pode haver relacdo dialdgica. Na
realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdao a um em relacdo ao outro. Através da palavra
defino-me em relacdo ao outro. [..] A relagdo dial6gica pressupde uma lingua,
mas nao existe no sistema da lingua. Ndo pode estabelecer-se entre 0s
elementos da lingua. [...] Toda palavra é ideologica e toda utilizagdo da lingua
esta ligada a evolugdo ideoldgica.

Portanto, podemos entender que a palavra atua como a conexao que une 0s sujeitos que
falam e ouvem. Cada um segura uma extremidade dela, o que colabora na construcdo de
significados. Ndo podemos separa-la da historia e da ideologia, pois ela é formada por signos
que refletem a cultura humana.

A ideologia se manifesta nos signos e torna tudo que é ideoldgico um signo. E sdo esses
signos que permitem ao ser humano lembrar e perpetuar a cultura construida socialmente. Para
tanto, a linguagem desempenha o papel crucial de mediar a interacdo do homem com o mundo
por meio das diferentes formas de linguagem e discurso.

Brait (2005) argumenta que, se 0 sujeito bakhtiniano é discursivo e a linguagem é
considerada como discurso, o dialogismo ndo se limita ao nivel do enunciado. As relacbes
dialdgicas também se referem ao sujeito que se insere nesses enunciados, uma vez que ele é
consciente de sua propria axiologia em relagdo a outros discursos que evoca por meio da
linguagem. Isso implica dizer que s6 conseguimos acessar 0 sujeito por meio de enunciados
concretos, tornando o dialogismo uma operacgao que abrange todas as dimensdes da composi¢ao
enunciativa. Nao é possivel para a concepcdo bakhtiniana uma compreensao mecanica ou um

sistema concluso, conforme explicita Bakhtin (2011b, p. 348):

A Unica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é o
didlogo inconcluso. A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar
do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos os labios, as méos, a
alma, o espirito, todo o corpo, 0s atos.
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Ainda no tocante a comunicacdo, o autor critica as abordagens essencialmente
mecanicas e biologicas, como a de Freud (1923). Ele contesta a ideia de que a consciéncia seja
involuntaria, uma caracteristica aparentemente inerente a teoria freudiana. Para Bakhtin
(2011b), a teoria psicanalitica ndo permite escapar das armadilhas biologicamente determinadas
pelo inconsciente. Além disso, ele argumenta que, ao biologizar a consciéncia, a teoria
freudiana se alinha a ideologia burguesa, pois ndo se envolve na luta de classes e acaba
reforcando o status quo.

Assim, a filosofia bakhtiniana rejeita o psicologismo estrito, sustentando que, para o
estudo da consciéncia, a perspectiva sociologica ¢ imprescindivel, ja que “nao ha nada [...] que
ndo esteja envolto por uma espessa camada de ideologia” (Volochinov, 2017, p. 33). Nesse
contexto, o conceito de consciéncia proposto pelo Circulo de Bakhtin indica que, “mesmo que
possamos dispensar seu contelido, [a consciéncia] ndo é apenas um fendmeno psicol6gico, mas,
acima de tudo, um fendmeno ideoldgico, um produto da comunicagdo social” (Volochinov,
2017, p. 97).

Nesse viés, é fundamental estudar a linguagem sob uma perspectiva sociologica. Para
esse grupo de pensadores, a linguagem so existe porque a organizacao social, impregnada de
ideologia, da sentido ao mundo por meio da linguagem, promovendo uma equalizacdo de
discursos que se tensionam dialeticamente nos enunciados, “[...] como um sistema de
avaliac@es sociais dindmicas, um conjunto de possibilidades linguisticas” (Mediviédev, 2012,
p. 188).

1.3 A linguagem verbo-visual e os processos de leitura: fundamentos e contribuigdes

De acordo com Brait (2009), a dimensdo verbo-visual da linguagem é um elemento
essencial na constituicdo do sujeito e de sua identidade e esta presente no cotidiano da vida
social, seja por meio da internet, outdoors, painéis em muros ou em diversos outros elementos
espalhados nas diferentes midias. Dito de outra maneira, a imagem, por si so, fala, haja vista
que se configura como uma das formas de comunicacdo da linguagem contemporanea, e esta
em constante interagdo com o texto escrito, muitas vezes, amplia ou até modifica o sentido das
palavras.

Para Brait (2005, 2013) e Costa (2018), a relacéo entre o visual e o verbal no enunciado
n&o se restringe a um mero suporte de complementacdo, mas sim a uma forma de construcéo

conjunta de significados. Com base nos apontamentos das autoras, é possivel inferirmos que o
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material didatico apostilado, objeto de analise desta pesquisa, ao integrar em suas atividades
textos que mesclem as linguagens verbal e visual precisa considera-los como objeto de leitura
constituido por uma Unica materialidade: a verbo-visual. Isso significa que as atividades
referentes a esses textos precisam elaborar comandas que explorem tanto a dimensao verbal
quanto a visual para a producdo de efeitos de sentido, e ndo uma, a verbal ou a visual, em
detrimento da outra.

De acordo com os estudos de Brait (2013), ndo basta um olhar atento para perceber tudo
0 que estd a nossa volta; é necessario desenvolver habilidades especificas de leitura para os
géneros que combinam a linguagem visual com a verbal. A interpretacdo, vista por esse prisma,
exige do leitor uma sensibilidade que vai além do entendimento das palavras ou da imagem
isolada. Ao contrario disso, ele deve ser capaz de perceber as nuances que surgem da interacao
entre esses dois elementos e reconhecer como um complementa, transforma ou questiona o
outro. Portanto, a habilidade de leitura e de interpretacdo, nesses formatos, se configura como
uma competéncia essencial ndo s6 para o0 ambiente escolar, mas ainda para a atuacdo critica do
sujeito na sociedade contemporanea.

Costa (2018), em seu estudo sobre o0s textos constituidos pelo plano de expressao verbo-
visual, em atividades de leitura de livros didaticos do ensino fundamental, observa a
necessidade de compreender que as imagens, ao serem inseridas no material didatico, ndo se
limitam a simples ilustracdes, elas passam a integrar os géneros escolarizados, com fungdes e
significados especificos no contexto do ensino. As imagens, ao lado do texto escrito, por
exemplo, constituem-se como um elo importante no processo de construcdo do conhecimento
e permite aos alunos uma forma mais ampla de interpretacdo e de compreensao dos contetdos.

Cremos que, ao introduzir géneros como a charge ou a tira nos cadernos de estudo, seja
essencial ndo apenas observar a estética ou a simbologia da imagem, mas também levar em
conta as especificidades desses géneros, como, por exemplo, trazer elementos de critica social,
humor, intertextualidade ou ironia, e considerar, sobretudo, o espago em que se inserem e as
finalidades didaticas que possuem enquanto objetos de ensino.

Essa reflexdo sobre o género exige uma abordagem mais detalhada e critica, porque é
necessario compreender que a charge, a tira, ou qualquer outro género - constituido pela mescla
de linguagens ndo sdo apenas formas de entretenimento ou ilustragdo, mas sim, formas de
comunicagdo com objetivos proprios, como provocar reflexao, critica ou humor e devem ser
tratados como tais. Para tanto, deve-se considerar a condi¢do socio-histérica do género, suas
caracteristicas intrinsecas e seus objetivos comunicativos. Ademais € preciso entender que esses

aspectos influenciam diretamente a maneira como a imagem e o texto interagem, como se
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complementam. Consequentemente, torna-se fundamental que os autores dos livros ou
materiais didaticos observem tais caracteristicas na didatizacao desses géneros com a finalidade
de leitura.

No contexto escolar, € essencial que as atividades propostas nos materiais didaticos
contemplem, de maneira apropriada, os elementos verbais, visuais e extraverbais do género,
que sdo partes constitutivas de sua materialidade. A charge, por exemplo, ndo é apenas um
desenho com uma legenda, ela representa um discurso visual que demanda uma leitura ativa e
critica, em que o aluno deve ser capaz de perceber o sentido subjacente, os simbolos e as
metaforas presentes, tanto nas palavras, quanto nas imagens. Quando as atividades ndo levam
em consideracdo essas especificidades, o risco € de comprometer a compreensdo ativa do
enunciado por parte do leitor.

Conforme destacam estudiosos da perspectiva bakhtiniana, como Brait (2013) e Costa
(2018), uma leitura efetiva e integral de enunciados verbo-visuais requer um olhar atento e
contextualizado, ou seja, um olhar capaz de perceber as interagdes entre os elementos verbais e
visuais presentes no discurso. Ainda que Bakhtin ndo trate diretamente da leitura como pratica
pedagdgica ou competéncia escolar, seus conceitos de dialogismo, enunciado concreto e
interacdo verbal possibilitam pensar a leitura como um processo dialégico, em que o leitor
ocupa lugar ativo na construcdo dos sentidos.

Logo, a falta dessa reflexdo critica sobre o género pode levar a um entendimento
superficial ou distorcido do texto, dai a importancia do conhecimento dos sujeitos envolvidos
no ato discursivo. Caso contrario, a interpretacdo fica restrita e ndo permite uma leitura mais
complexa e integrada do objeto de leitura. Ainda, a ndo consideracdo dos elementos socio-
historicos e culturais do género pode resultar em uma abordagem descontextualizada do texto
e limitar sua potencialidade como objeto de ensino e de formacao critica.

Costa (2018), com base em Bakhtin (2016), define a leitura como um processo de
compreensdo ativa, essencialmente dinamico e interativo, que exige do leitor uma postura de
engajamento critico em relagdo ao discurso do outro. Para a autora, a leitura vai muito além da
simples decodificacdo de palavras e de frases, isso porque ela se configura como um ato
complexo de interpretagdo, em que o leitor ndo apenas assimila o contetdo do texto, mas se
envolve ativamente com as ideias apresentadas, ao questionar, ao refletir sobre elas e, muitas
vezes, reformulé-las a luz de sua experiéncia e de seu conhecimento. Para tanto, € exigido que
o leitor adote uma postura critica, sendo capaz de confirmar, adotar, contrariar ou criticar as
palavras do autor e estabelecer um movimento constante de apreciacdo e de julgamento

valorativo.
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Essa interacdo critica ndo € unilateral, porque ocorre em um espaco de dialogo continuo,
no qual o leitor e 0 autor se posicionam de maneira reciproca. A leitura, ndo ocorre apenas entre
o leitor e o texto, mas entre as vozes de diferentes sujeitos que participam da construcéo do
significado. Na concepcao de Bakhtin (2016), cada texto é um campo de interacdes, no qual
diversas vozes, ideias e perspectivas estdo em jogo, e o leitor, ao se engajar com ele, entra em
uma relacéo dialdgica com essas vozes.

Para Costa (2018) esse processo dialogico se desdobra ao longo de toda a leitura, visto
que desafia o leitor a estabelecer uma relacéo ativa e reflexiva com o texto. Isso significa que o
leitor apenas interpreta o texto, mas também contribui para a producdo dos efeitos de sentido,
isto &, ele pode contestar, validar ou revisar o discurso lido e, de fato compreendido, e elaborar
0 Seu proéprio discurso.

Nessa perspectiva, a leitura € vista como um espaco de constante negociacdo de
significados, em que o leitor exerce sua autonomia intelectual e critica, na relagdo de alteridade
que se estabelece entre os sujeitos da enunciacdo: o autor e o leitor. Essa visao de leitura como
um processo dialégico € crucial para o entendimento de como a linguagem e os textos
funcionam no processo de aprendizagem, haja vista que destaca a importancia da interacdo ativa
e reflexiva do leitor com o autor, mediado pela linguagem do texto. Sobre o texto, Ponzio (2008)
destaca:

Em relacdo a esse objeto especial (o0 texto), que é especifico de todas as
ciéncias humanas que se ocupam do homem como produtor de textos (escritos
e orais, verbais e ndo verbais), perfila-se 0 método bakhtiniano, que assume a
compreensdo ativa, a compreensdo dialdgica, como seu principal elemento
(Ponzio, 2008, p.188).

Outrossim, € possivel compreender, com base nos estudos de Costa (2016), que 0s
significados ndo sdo algo que simplesmente se encontram no texto, mas surgem de uma
interacdo dinamica entre os sujeitos envolvidos, o leitor e o autor. Esse processo é mediado pelo
préprio texto, que se torna o ponto de encontro entre as diferentes visées de mundo, experiéncias
e intengdes dos interlocutores. A compreensdo, portanto, ndo é uma agdo passiva, mas um
processo dialogico, em que os sentidos se constroem e se transformam continuamente. Essa
constituicdo acontece por meio de um jogo de perguntas e de respostas, em que o leitor
questiona o texto, busca entender suas ideias, enquanto o autor, por meio de suas palavras,
propde novas interpretacOes e perspectivas que desafiam as concepcdes do leitor.

Costa (2016) reflete que, no desenvolvimento dessa relacdo dialdgica, o sentido se

revela ndo como algo fixo e preestabelecido, mas em constante movimento, que ganha
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profundidade ao ser confrontado e reinterpretado dentro dessa interacdo. Nas palavras de
Bakhtin (2011b, p. 368), “o sentido se revela em sua profundidade ao se encontrar e se
relacionar com outro sentido, um sentido diferente”, ou seja, a troca entre o leitor e o texto cria
um campo fértil em que novos significados podem surgir a partir do encontro com diferentes
pontos de vista e vozes, 0 que, sem davidas, enriquece a experiéncia de leitura.

Assim, a concepcdo de leitura como um processo ativo de compreensdo ndo apenas
envolve a decodificacdo do que esta escrito, mas também exige uma postura critica e reflexiva,
na qual o leitor é convidado a se posicionar, questionar, aceitar ou refutar os significados
propostos. Como dito, esse processo ndo é de via Unica, porque ele é caracterizado pela troca
constante e pela construcdo conjunta de sentidos, o que torna a leitura uma pratica
transformadora para o leitor. Assim, a leitura se torna um espaco de construcdo de
conhecimento dinamico, o que fundamenta o nosso estudo, que se prop&e a explorar como esse
processo ocorre, especialmente, quando a interacdo entre o texto e o leitor € mediada por
diferentes formas de linguagem, como o verbal e o visual.

Complementamos essa visao de leitura com o que afirma Paes de Barros (2005, p. 32):

[...] a leitura é vista como um processo de compreensdo ativa no qual 0s
diversos sentidos em circulagdo no texto sdo instituidos a partir da relagdo
dialdgica estabelecida entre autor e leitor, entre leitor e texto e entre a
multiplicidade de linguagens sociais que permeiam essas instancias. [...] a
leitura, nessa concepcdo, € um processo dialégico que promove um encontro
entre discursos e enunciados, que acabam por construir conjuntamente os
sentidos dos textos.

Por esse Viés, e ao considerar os estudos de Bakhtin e o Circulo para o aprofundamento
da anélise da inter-relagdo entre seus conceitos, destacamos o ‘didlogo’ como um conceito
central e essencial. Para Bakhtin (2011b), o dialogo vai além de um simples intercdmbio verbal,
pOis um processo que permeia ndo apenas as relacdes culturais e sociais, mas também a maneira
como os individuos se relacionam com o mundo e com 0s outros, em uma troca continua de
significados. O referido autor expande a compreenséo do dialogo e mostra que ele esta presente
em todos os aspectos da comunicacdo humana, até mesmo nos discursos aparentemente
monoldgicos, ou seja, naqueles que se apresentam como uma comunicacdo unilateral, sem
resposta direta, mas que, em sua esséncia, carregam a marca de um movimento dialogico
subjacente.

Para Bakhtin, “todo enunciado se constitui como tal gragas a elementos extralinguisticos

(dialogicos)” (2011b, p. 335-336). Isso implica dizer que a linguagem ndo é um sistema fechado
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ou isolado, mas estd sempre em relacdo com outros enunciados, outras vozes, outros
significados. Em outras palavras, a linguagem nunca € monoldgica, mesmo quando um Unico
sujeito esta falando; ela é sempre parte de um contexto mais amplo de interacbes e de
influéncias reciprocas. Esse processo de construcdo do sentido ocorre por meio de uma
constante troca e adaptacdo de significados e é essencial para compreender o papel da
linguagem na construgéo da realidade social e cultural.

E valido considerar que os enunciados, enquanto unidades de sentido, refletem as
condicdes e as finalidades de diferentes esferas da atividade humana. Eles ndo sao criados de
maneira isolada ou arbitraria, mas séo influenciados pelo contexto em que surgem, levam em

consideragdo o contetdo tematico, o estilo e a forma composicional.

1.3.1 Aplicacdes didaticas da linguagem verbo-visual: multiletramentos em sala de aula

Com base nos fundamentos de 1.3, enfatizamos procedimentos que operacionalizam a
leitura verbo-visual: integracdo de semioses, inferéncia intersemiotica e avaliacédo de efeitos de
sentido; organizacdo de sequéncias com géneros multimodais; e uso de instrumentos avaliativos
que capturem processos, nao s6 produtos. Esses encaminhamentos alinham a escola as praticas
letradas contemporaneas e ampliam a agéncia do leitor.

Apresentamos as contribuicdes dos estudos sobre a linguagem verbo-visual para o
processo de ensino e aprendizagem da leitura. Para tanto, abordaremos estudos o letramento
visual e os multiletramentos, com o objetivo de evidenciar como a articulagcdo entre 0s
elementos verbais e visuais potencializa a construcdo de sentidos, amplia a compreensao leitora
e contribui para a formacdo de leitores criticos e reflexivos frente aos diferentes géneros
discursivos.

A linguagem visual tem ganhado espago no mundo contemporaneo, especialmente
porque dialoga com o leitor sobre as diferentes formas de ver o mundo por meio das diversas
semioses. Ao dialogar sobre os diferentes tipos de texto nos mais variados suportes podemos
perceber como as diferentes vozes se entrelagcam de maneira rica e complexa: o verbal e o visual
se combinam para formar uma nova e dindmica modalidade de texto. Isso significa que existem
diversas formas de construcdo linguistica e apresentacdo de informagdes, cuja mensagem
emerge da articulagdo cuidadosa entre palavras, imagens e elementos extraverbais, criando
significados que refletem a pluralidade cultural e a diversidade de experiéncias humanas. Essa
interacdo entre diferentes modos de comunicacgéo, a partir da mescla de diferentes modalidades

da linguagem enriquece nossa compreensdo e interpretacdo do mundo.
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A partir dos estudos da teoria bakhtiniana, tecemos nossa reflexdo sobre as
caracteristicas da verbo-visualidade, um aspecto cada vez mais presente no mundo
contemporaneo, especialmente, no contexto educacional. A verbo-visualidade se refere a
interacdo entre a linguagem verbal e a linguagem visual. Logo, considerar essas dimensdes no
processo de ensino-aprendizagem da leitura € inegavel. Isso porque, quando os textos didaticos
ou materiais de leitura combinam imagens e palavras, a compreensao plena exige uma leitura
ndo apenas do texto escrito, mas também da imagem, do layout, e das relacdes entre 0s
elementos visuais e verbais. I1sso demanda o desenvolvimento da habilidade de interpretar os
mdaltiplos signos simultaneamente, e entender como eles se inter-relacionam para construir o
significado. Portanto, ao integrar a reflexdo sobre a verbo-visualidade, ampliamos o conceito
de leitura e a reconhecemos ndo apenas como uma atividade verbal, mas uma pratica complexa
de interacdo com diferentes formas de linguagem.

Adotamos o conceito de verbo-visualidade proposto por Brait (2013, que enfatiza a
interdependéncia entre os elementos verbais e visuais na construcao de sentido. Na concepcéo
da autora a palavra e a imagem, ao se combinarem, criam um campo semantico mais amplo,
que permite ao leitor uma experiéncia de leitura mais rica e diversificada, em que as
representacdes visuais ndo apenas ilustram, mas interagem com o texto, amplia a compreensao
e estimula uma interpretacdo mais profunda e criativa.

A linguagem verbal, segundo Bakhtin (2011), emerge da interacdo entre falante e
interlocutor, conectado a vida e a realidade, e incorpora as entonagdes dos dialogos que
carregam valores sociais. A palavra verbal atua como um meio de contato com o conceito,
simbolizando a uni&o entre objeto e imagem. Assim, a relacdo entre palavra e pensamento se
revela na conexao entre expressao verbal e imagem (Voldchinov, 2017). Em esséncia, a palavra,
ao ser enunciada e expressa, resulta de uma interacdo ideoldgica (Brait, 2020).

No que se refere ao conceito de verbo-visualidade, desenvolvido pela pesquisadora Beth
Brait. E importante destacar alguns aspectos dessa materialidade, a verbo-visual. Bakhtin, em
seus estudos iniciais, analisa a linguagem de forma ampla, mas se concentra no discurso verbal,
entendendo-o ndo como algo isolado, neutro ou vazio, mas como intrinsecamente ligado a vida.
Brait, (2020), afirma que a palavra surge do ato Unico de sua realizagdo em um contexto social,
historico e concreto. Assim, a palavra se configura como discurso, reunindo diversas vozes que
expressam histdria, lutas sociais e ideologia por meio de praticas discursivas (Brait, 2020).

Além disso, o verbal pode ter seus sentidos transformados e atualizados constantemente,
pois faz parte de um processo dindmico e interativo entre falante e interlocutor, dialogando com

os diversos valores da sociedade e gerando um produto ideoldgico significativo (Brait, 2020).
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Nos trabalhos subsequentes, as ideias de Bakhtin se expandiram, incorporando uma
teoria que aborda os aspectos visuais, como retratos, autorretratos, fotografias, imagens e artes
visuais, com o intuito de promover leitura e investigacdo. E importante ressaltar que Bakhtin
(2011), ndo se preocupa apenas com a lingua; ele aborda a palavra em sua totalidade, tanto no
aspecto semantico e conceitual (palavra como conceito) quanto na representacdo expressiva
(palavra como imagem) (Brait, 1997).

Ao refletirmos sobre as dimensdes verbal e visual de um determinado enunciado
concreto, consideramos a intersec¢ao entre histdria e o tempo especifico na extracéo de sentidos
e significados. Compreendemos que a palavra é confrontada com valores sociais e ndo pode ser
dissociada de outras formas de comunicacao, adquirindo significados que variam de acordo
com o contexto. Além disso, a significacdo é derivada da palavra por meio dos lacos que unem
os interlocutores, sendo um efeito da interacdo entre enunciador e enunciatario (\Voléchinov,
2017).

Dessa forma, os sentidos devem ser considerados de maneira abrangente, ndo se
limitando apenas ao significado dos signos dentro da lingua, mas também ao signo ideoldgico
como parte do discurso e da vida (Brait, 2020). Além disso, o estudo da lingua € indissociavel
davida, pois € na relacdo e interacdo entre 0s sujeitos que os sentidos se estabelecem e emergem
nas praticas de maneira dindmica entre os individuos.

Brait, em suas pesquisas (2020, 2009, 2013), fundamentadas nos estudos bakhtinianos,
destaca a dimensdo verbo-visual e oferece contribuicBes significativas para a producdo e os
efeitos de sentidos, decorrentes da relacdo verbo-visual. Essa relacdo também desempenha um
papel ativo na formacdo das identidades dos sujeitos na vida e na sociedade, operando a partir
de uma esfera estético-ideoldgica.

A linguagem verbo-visual representa, na contemporaneidade, uma forma complexa e
cada vez mais presente nos diversos contextos comunicacionais. Com o avanco das tecnologias
digitais e a circulacdo massiva de informacgdes por meio de multiplas linguagens, os textos que
combinam elementos verbais e visuais tornaram-se predominantes, exigindo dos leitores novas
habilidades interpretativas. Nesse cenario, destaca-se a contribuicdo da pesquisadora Beth
Brait, uma das principais referéncias nessa area no Brasil. Sua abordagem tedrica amplia a
compreensdo dos chamados textos verbo-visuais, aqueles que articulam a linguagem verbal
com recursos visuais como imagens, cores, tipografias, diagramacdes e outros elementos
gréficos.

Segundo Brait (2013), a leitura verbo-visual ndo se resume a uma simples soma entre o

que se V€ e o0 que se |é; trata-se, antes, de um processo de construcdo de sentidos que emerge
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da interacdo dindmica e integrada entre essas duas linguagens. A autora destaca que 0s
elementos verbais (como palavras e frases) e 0s visuais (como imagens, cores, formas e
disposicao grafica) ndo atuam de forma isolada, mas sim em constante didlogo, potencializando
mutuamente seus significados.

Desta forma, a compreensdo de um texto verbo-visual exige do leitor a capacidade de
perceber as relacbes de complementaridade, reforgo, contraste ou até contradi¢do entre os
diferentes modos semioticos presentes. Essa abordagem rompe com uma visao tradicional de
leitura linear e monomodal, valorizando a leitura como uma prética interpretativa mais ampla,
que envolve competéncias cognitivas, culturais e sensoriais. Brait (2013) enfatiza que é nesse
entrelacamento entre o verbal e o visual que novos sentidos sdo produzidos, e é justamente essa
articulacdo que caracteriza a complexidade e a riqueza dos textos multissemioticos
contemporaneos.

Com base no posicionamento da autora é possivel afirmar que a articulacdo entre
linguagem verbal e visual demanda do leitor uma postura ativa, reflexiva e interpretativa, que
va além da mera decodificacdo de palavras. E necesséario mobilizar competéncias que permitam
compreender, analisar e criticar ndo apenas o contetudo verbal, mas também os elementos
visuais, graficos e expressivos que compdem o texto. Isso envolve a leitura das imagens, a
identificacdo de cores, formas, diagramacdes, estilos tipogréficos, e a compreensdo dos efeitos
de sentido gerados por esses recursos quando combinados com a linguagem escrita.

Tal postura leitora € fundamental para a interpretacdo de géneros discursivos da
dimensdo verbo-visual amplamente presentes no cotidiano comunicacional, como charges,
tirinhas, infograficos, memes, propagandas e cartuns. Esses géneros, além de exigirem uma
leitura integrada entre o verbal e o visual, frequentemente exploram ironias, criticas sociais,
intertextualidades e referéncias culturais que s6 podem ser plenamente compreendidas por
leitores capazes de realizar inferéncias, reconhecer implicitos e interpretar os multiplos niveis
de significagdo. A leitura verbo-visual configura-se como uma pratica complexa, indispensavel
a formacéo de sujeitos criticos e atuantes em uma sociedade permeada por diferentes formas de
linguagem.

Nesse contexto, o ensino da leitura verbo-visual assume um papel formativo essencial,
uma vez que capacita os estudantes a compreenderem e analisarem criticamente os maltiplos
discursos que circulam nos diversos espagos da vida social. Ao desenvolver habilidades para
interpretar textos que articulam linguagem verbal e visual, 0 ensino promove ndo apenas a
ampliacdo das competéncias leitoras, mas também contribui de maneira decisiva para o

exercicio da cidadania, ao permitir que os sujeitos compreendam e questionem os sentidos
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implicitos e explicitos nas mensagens veiculadas pela midia, pela publicidade, pela politica e
pelas redes sociais.

Todavia, estudos como o de Costa (2018) evidenciam importantes lacunas na
abordagem da leitura de textos verbo-visuais nos livros didaticos de Lingua Portuguesa voltados
ao ensino fundamental. Nessa pesquisa, intitulada Verbo-visualidade em perspectiva de leitura:
(des)construcao da compreenséao ativa e criadora do texto, a autora investigou de que maneira
esses materiais contemplam os enunciados verbo-visuais, isto €, aqueles que articulam
linguagem verbal e elementos visuais, como imagens, cores, tipografia e diagramacdo. A
pesquisa foi orientada pelos pressupostos da ADD, desenvolvidos por Bakhtin e o Circulo, além
de dialogar com contribuigdes brasileiras que problematizam a dimens@o verbo-visual dos
textos. Os resultados da andlise revelaram que as atividades propostas nos livros didaticos ainda
contribuem pouco para o reconhecimento das especificidades do enunciado verbo-visual que
demandam um processo complexo de leitura. Essa limitagdo compromete o desenvolvimento
de habilidades especificas para uma leitura critica, reflexiva e criativa, dificultando a formagéo
de leitores capazes de interpretar os multiplos sentidos mobilizados por esse tipo de enunciado.

Costa (2018) ressalta que, ao negligenciar a integracdo entre os elementos verbais e
visuais, os materiais didaticos comprometem significativamente a formacéo de leitores criticos,
capazes de interpretar os multiplos sentidos que emergem dos textos. Sua contribuicdo para 0
estudo da leitura verbo-visual em livros didaticos se destaca por uma andlise criteriosa da
presenca e do tratamento dado aos enunciados constituidos pelo plano de expressao verbo-
visual nesses materiais. Nesse estudo, a autora propde categorias de analise que possibilitam
compreender as relagdes de sentido entre imagem e texto, enfatizando a necessidade de uma
abordagem pedag6gica que valorize o letramento verbo-visual. Tal perspectiva é fundamental
para o desenvolvimento de competéncias interpretativas mais amplas e para a formacdo de
sujeitos criticos e reflexivos diante da complexidade dos discursos contemporaneos.

Brait (2013) e Costa (2018), ambas fundamentadas nos pressupostos teéricos da ADD,
contribuem significativamente para os estudos da linguagem ao proporem uma abordagem
dialdgica da leitura verbo-visual, na qual a multiplicidade de vozes, signos e sentidos que
compdem o enunciado é considerada a partir de uma perspectiva sensivel e critica. Essa
proposta tedrica rompe com leituras reducionistas ou lineares, enfatizando que os textos verbo-
visuais ndo podem ser compreendidos apenas por meio da decodificacdo de elementos isolados,
mas sim pela andlise das relagcGes dindmicas entre os diversos modos de significagdo que os
constituem.

Esse olhar ampliado sobre 0s textos verbo-visuais se mostra especialmente relevante em
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uma sociedade contemporanea marcada pela predominancia de linguagens hibridas, pelo uso
potencial dos dispositivos digitais e pela circulacdo intensiva de discursos nas midias sociais e
comunicacionais. Nesses espacos, o verbal e o visual ndo apenas coexistem, mas se entrelacam
de forma cada vez mais intrincada, criando camadas de sentido que exigem do leitor
competéncias interpretativas ampliadas e uma postura ativa diante dos enunciados. A leitura,
nesse contexto, deixa de ser um ato solitario e linear para se tornar uma pratica social interativa
e atravessada por multiplas vozes, valores e ideologias.

Desse modo, a abordagem dialdgica proposta por Costa (2016, 2018) ndo apenas
enriquece a andlise dos textos verbo-visuais, mas também oferece um caminho teérico-
metodolégico fundamental para a formacdo de leitores criticos, capazes de interpretar,
questionar e interagir com os discursos que permeiam o cotidiano contemporaneo.

Por esse Viés, a pratica de leitura de textos verbo-visuais estimula a formacéo de leitores
criticos e autdbnomos, capazes de reconhecer estratégias persuasivas, posicionamentos
ideoldgicos e manipulagGes simbolicas que permeiam os discursos contemporaneos. Isso posto,
podemos afirmar que a leitura verbo-visual favorece o desenvolvimento da consciéncia critica
e da sensibilidade ética e estética, fundamentais para a atuacao responsavel e reflexiva em uma
sociedade marcada pela diversidade cultural, informacional e tecnoldgica. Assim, o trabalho
com textos multissemioticos na educacdo ndo apenas responde as atuais demandas linguisticas,
mas também contribui para a formacao de sujeitos mais conscientes, engajados e preparados
para participar ativamente da vida social e democratica. Defendemos, portanto, a leitura como
pratica dialégica que demanda uma pedagogia dos multiletramentos sensivel as condi¢fes
concretas de produgéo dos enunciados.

No préximo capitulo, refletimos sobre os principais dispositivos normativos das praticas
de ensino de lingua portuguesa no Brasil e em Mato Grosso - LDB, BNCC, DCN e curriculos/
referenciais locais. Buscamos, nesses dispositivos, compreender as orientacGes e propostas para
as praticas de “leitura”, “letramento” e “multiletramentos”, em especifico a partir de

textos/enunciados constituidos pelo plano de expressao verbo-visual.
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CAPITULO 2

LEITURA E MULTILETRAMENTOS: UM OLHAR PARA OS DOCUMENTOS
OFICIAIS DA EDUCACAO

Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E
toda a minha vida é uma orientacéo nesse
mundo, é reagdo as palavras do outro [...]

Mikhail Bakhtin?

Neste capitulo, refletimos sobre os estudos da linguagem e suas implicac@es no processo
de ensino da leitura. Para tanto, recorremos as contribui¢des de Bakhtin e o Circulo, bem como
de Freire (1982; 1996), cujas abordagens concebem a linguagem como um processo de
interacdo verbal, fundamental para a constituicdo das relagdes sociais, dos sujeitos e de sua
consciéncia. Apresentamos também a visdo de Chartier (1998), que discute as multiplas formas
de leitura do mundo, mediadas pelas diferentes possibilidades de interagdo com o universo
simbdlico da comunicacdo.

Trazemos, ainda, as contribui¢bes de Rojo e Moura (2012), de Ribeiro e Corréa (2021),
no que se refere ao conceito de multiletramentos, ampliando a compreensdo sobre as praticas
de leitura na contemporaneidade. Por fim, discutimos os principais documentos oficiais que
orientam o ensino fundamental, segunda etapa da educacéo bésica, em nivel nacional e estadual,
com énfase nas diretrizes relacionadas a leitura: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1998), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e as Diretrizes Curriculares do
Estado de Mato Grosso (DRC, 2018).

2.1 Leitura como atividade dialdgica

Com base nos pressupostos da Analise Dialdgica do Discurso, consideramos a leitura
como uma pratica social de natureza dialdgica. Essa perspectiva parte da concepcdo de que 0

didlogo constitui todo ato de linguagem, tornando impossivel concebé-la fora de uma relagéo

2 BAKHTIN, Mikhail. Estética da criag&o verbal. 6. ed. Tradugéo de Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2011. p. 358.
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intersubjetiva. Desse modo, todo enunciado se insere em uma cadeia de enunciados anteriores
e posteriores, estabelecendo um vinculo continuo com a alteridade.

Nos textos de Bakhtin, embora o termo “leitura” ndo apareca de forma explicita e
recorrente, hd a formulacao de conceitos que nos permitem compreendé-la como uma pratica
ativa e responsiva. Um desses conceitos fundamentais é o de compreensédo ativa, discutido pelo
autor em diversas obras. Para Bakhtin (2011b), compreender ndo € simplesmente decodificar
ou absorver passivamente o contetdo de um enunciado, mas sim responder a ele, ainda que
internamente, estabelecendo um dialogo com as vozes presentes no texto. Essa resposta pode
se dar de maneira explicita, em forma de um novo enunciado, ou implicita, como uma
apropriacdo critica e reflexiva das ideias apresentadas.

Dessa forma, ao considerar a leitura como um processo dialégico, reconhecemos que 0
leitor ndo recebe as informacdes de forma passiva, ao contrario atua como sujeito ativo,
trazendo para o processo de leitura suas vivéncias, conhecimentos prévios, valores ideolégicos
e posicionamentos, que dialogam com os discursos que permeiam 0s possiveis sentidos do
texto. A leitura configura-se, assim, como um processo de interacdo viva entre o leitor e autor,
mediada pelo texto e pelas vozes sociais, historicas e ideoldgicas que se cruzam e se
confrontam. Ler €, antes de tudo, participar de um didlogo: uma troca simbdlica que envolve
multiplos sentidos e interpretacGes possiveis.

Para Bakhtin (2011c, p. 261):

[...] toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso);
toda compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.

Com base no que afirma o autor russo sobre a compreensdo, o ato de ler pode ser
compreendido como o processo de entender e atribuir significado ao mundo de maneira
dialogica. Assim, “as leituras séo construidas a partir dos conhecimentos e das experiéncias do
sujeito, em constante didlogo com as perspectivas oferecidas pelo texto e seus interlocutores ”
(Brasil, 2018, p. 68). Sob essa Otica, a constru¢do da linguagem humana, permeada pelos
discursos vivos, ocorre em um diadlogo infinito, em que “[...] cada enunciado é um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados” (Bakhtin, 2011c, p. 272).

A leitura, portanto, fundamenta-se no encontro entre o leitor e o autor do texto,
produzindo sentidos. A interacdo entre o leitor, autor e o objeto de leitura, sob a perspectiva

dialdgica, € o principal determinante da compreensdo ativa, que, de acordo com Bakhtin
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(2011b, p. 335-336):

[...] € uma resposta, uma tomada de posicao frente ao discurso do outro. Ao
escutar ou ler um enunciado, o sujeito ndo o absorve passivamente: ele dialoga
internamente com o texto, estabelece relagdes com seu préprio repertorio
cultural, social e ideoldgico e, a partir disso, elabora um sentido.

A resposta, por sua vez, sO emerge a partir da construcdo de ideias oriundas das
interacdes entre 0s sujeitos e suas experiéncias de leitura, indo do lugar onde eu me encontro

até o lugar onde o outro se encontra. Sob esse prisma, Bakhtin (2011, p. 271) considera que:

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa posicdo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.;

essa posicao responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo processo de
audicdo e compreensao desde o seu inicio, as vezes literalmente a partir da
primeira palavra do falante.

Essa posicdo do autor encontra eco nos estudos de Freire (2013), ao destacar que a
leitura da escrita e do mundo é sempre um dialogo, nunca um mondlogo. E uma visdo que se
encontra com outras e se expande. Assim como Heréaclito (535 a.C. — 475 a.C.) afirmava que
ndo se pode entrar no mesmo rio duas vezes, pois nem o0 rio nem 0 homem sdo 0S mesmos,
podemos pensar que nunca fazemos exatamente a mesma leitura duas vezes, isso porque
mudamos constantemente, por meio de novas vivéncias, experiéncias e didlogos. Na mesma
direcdo, os possiveis significados dos textos se transformam ao longo do tempo. Ha sempre
novos conceitos, diferentes significados, nuances e perspectivas.

Ao definirmos o objeto desta pesquisa, optamos por adotar contribuicfes tedricas
relacionadas aos conceitos de enunciado concreto, dialogismo, interacédo verbal e relacfes
dialégicas, por compreendermos que esses fundamentos sdo essenciais para refletir sobre o
ensino da leitura. Nesse contexto, destacamos a nogdo de género do discurso como uma das
categorias centrais da analise, uma vez que ela permite articular linguagem e contexto social,
favorecendo praticas de leitura mais significativas.

Os géneros discursivos, conforme Bakhtin (2011c), constituem formas relativamente
estaveis de enunciado, que refletem e refratam as condic¢Ges sdcio-historicas em que emergem.
Essa concepgdo é incorporada pelos documentos oficiais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que orienta o ensino da leitura com base em uma abordagem sociocultural,

enfatizando a diversidade de géneros e a formacdo de leitores criticos e competentes. Dessa
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perspectiva, “a abordagem dos géneros deve considerar seu papel social e as situagdes em que
circulam, possibilitando que os estudantes compreendam e produzam textos em diferentes
esferas de atividade humana” (Brasil, 2018, p. 70).

Ao centrar nossa analise na leitura como pratica discursiva e na compreensao dos
géneros como objetos de ensino, buscamos alinhar os fundamentos tedricos do Circulo de
Bakhtin as diretrizes educacionais vigentes, contribuindo para a formacdo de leitores mais

conscientes e responsivos.

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género
do discurso. Essa escolha é determinada em funcédo da especificidade de uma
dada esfera da comunicagdo verbal, das necessidades de uma tematica (do
objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros, etc. Depois disso, 0
intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e a
sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compde-se e
desenvolve-se na forma do género determinado. Esse tipo de género existe
sobretudo nas esferas muito diversificadas da comunicacéo verbal oral da vida
cotidiana (inclusive em suas areas familiares e intimas) (Bakhtin, 1997 p. 302)

Essa discussdo reforca a importancia da escolha do género discursivo como uma
estratégia fundamental para a construcdo do sentido no processo comunicativo. Para Bakhtin,
0 género ndo € um simples molde formal, mas sim um instrumento que organiza e orienta o
dizer, considerando a esfera de atividade, os interlocutores envolvidos e a finalidade
comunicativa. Essa perspectiva dialoga diretamente com os objetivos do ensino da leitura, ao
pressupor que o leitor deve reconhecer os elementos constitutivos dos géneros, compreendendo
sua funcdo social e a maneira como organizam o enunciado. Ao trabalhar com diferentes
géneros em sala de aula, o professor contribui para a ampliacdo do repertério discursivo dos
estudantes, preparando-os para interagir de forma critica e responsiva com 0s mdaltiplos

discursos que circulam socialmente.

Para Bakhtin (2016), cada esfera social - seja a escolar, a jornalistica, a literaria a digital,
dentre outras - exige formas especificas de dizer, historicamente construidas e socialmente
compartilhadas: os géneros do discurso. Essa concepcdo revela que os géneros ndo apenas
orientam a producdo textual, mas também condicionam modos de leitura. Afinal, ler um poema,
uma noticia ou uma charge demanda competéncias distintas e envolve expectativas diferentes
por parte do leitor. Como destaca Bakhtin (2011, p. 282), aprendemos os géneros “de forma
espontanea, assim como a lingua materna”, o que reforca seu carater pratico, cotidiano e
constitutivo das interagdes sociais.

Conceber os géneros discursivos como objetos de ensino, portanto, contribui para uma
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abordagem da leitura que va além da decodificacdo e que valorize a relagdo entre linguagem,
contexto e intencionalidade discursiva. Os documentos oficiais, como a BNCC (Brasil, 2018),
também reconhecem a importéncia da leitura de multiplos géneros, associando-a a formacéo de
leitores criticos, capazes de interagir responsivamente com os diferentes textos que circulam
socialmente.

Na secdo seguinte, discutimos as contribuicbes de Paulo Freire para as praticas de
leitura, cujas formulagdes contribuem diretamente para a discussao do problema desta pesquisa.
Ao trazer as ideias freirianas para o centro da discussdo, buscamos destacar a leitura como uma
pratica emancipadora, capaz de promover a conscientizagdo e a transformagdo social. O
trabalho com a leitura, segundo Freire (1970), deve envolver o leitor como sujeito ativo,
engajado na construcdo de sentidos e na problematizacdo da realidade. Dessa forma, as
contribuicdes de Paulo Freire articulam-se a perspectiva dialdgica defendida por Bakhtin
(2011), reforcando a compreensdo da leitura como um ato de interagdo, posicionamento e

autoria.

2.2 A Contribuicéo de Paulo Freire para as praticas de leitura

Assim como Vygotsky (1934) e Bakhtin (2011b), Paulo Freire (1970) enfatiza que o ser
humano se constitui nas relagdes sociais a0 mesmo tempo em que constréi sua propria historia.
A linguagem, nesse processo, ocupa um lugar central, funcionando como mediacao entre o
sujeito e 0 mundo. E possivel observar, nos trés autores, uma base tedrica comum que valoriza
o diadlogo como principio fundante da formacdo humana. A dialogia, compreendida como
interacdo entre sujeitos histéricos e responsivos, constitui-se como espaco privilegiado para a
construcdo do pensamento, da consciéncia critica e da transformacdo social. Ndo ha didlogo
sem a producdo de recursos expressivos — linguisticos, simbolicos, culturais — por meio dos
quais 0s sujeitos organizam, comunicam, compreendem e reelaboram suas experiéncias no
mundo.

A formacao dos individuos é realizada socialmente. De acordo com Freire (2013), essas
interacOes permitem que as pessoas se apropriem de sua cultura historicamente construida. Para
esse autor, a linguagem é formadora do pensamento e da consciéncia. Podemos entender que
essa afirmagdo mostra como a linguagem influencia todo o pensamento do individuo. Freire
(2013) ainda destaca a importancia da autonomia como uma pratica libertadora. Nesse contexto,
entendemos que a leitura do mundo promove a emancipacao do individuo. Conforme destaca o

autor:
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A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se
da e a que me dou e cuja compreensdo fundamental me vou tornando também
sujeito. [...] O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura com seu
gesto a relacdo dialdgica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade,
como inconclusdo em permanente movimento na Historia (Freire, 2013, p.
29).

Freire acredita que a leitura do mundo antecede a leitura da palavra. Isso significa que
nossa compreensdo é baseada em nossas experiéncias sociais e no convivio com outras pessoas.
Assim, aprender a ler palavras exige, primeiramente, aprender a ler o mundo e seu contexto, de
modo que o individuo possa reconhecer-se enquanto sujeito, pois € nesse processo que ele
encontra respostas para sua presenca no mundo. Além disso, Freire (2013, p. 121) considera

que:

A leitura de mundo revela, evidentemente, a inteligéncia do mundo que vem
cultural e socialmente se constituindo. Revela também o trabalho individual
de cada sujeito no préprio processo de assimilagdo da inteligéncia do mundo.
E preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da curiosidade altera a sua
capacidade de achar e obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por outro
lado e, sobretudo, que o educando va assumindo o papel de sujeito da
producdo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor da que
Ihe seja transferida pelo professor.

Compreende-se que é plenamente possivel fomentar, de maneira sistematica, a reflexao
critica dos discentes por meio da leitura, concebida ndo como simples decodificacdo de signos
linguisticos, mas como um processo dialégico de compreensdo e intervencdo no mundo.
Conforme Freire (2013), a escola compete ndo apenas ensinar conteidos, mas promover uma
abordagem critica da realidade, favorecendo a compreensdo dos fatos e sua comunicabilidade
no ambito das rela¢Bes sociais e culturais.

Nesse cenario, torna-se imprescindivel cultivar permanentemente a curiosidade
epistemoldgica dos estudantes, recusando qualquer tentativa de sua neutralizacdo, ou, nos
termos do autor, de sua “domesticacdo” ou “amaciamento” (Freire, 1996, p. 63). Para Freire, a
curiosidade constitui o ponto de partida para a producdo do conhecimento, sendo
responsabilidade do educador mobiliza-la mediante praticas pedagdgicas que interpelem o
sujeito, promovendo a problematizacao da realidade e o exercicio da autonomia intelectual.

Ao expandir essas concepgoes, Freire (1996) argumenta que 0s sujeitos, mesmo antes
do dominio da linguagem escrita, ja desenvolvem formas de interpretar a realidade que os cerca,

a partir de sua vivéncia social e historica. A alfabetizagdo deve ultrapassar a mera aprendizagem
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técnica da leitura e da escrita, constituindo-se como um processo formativo que estimula a
consciéncia critica e a acao transformadora. A leitura, para Freire, € uma préatica de liberdade,

orientada para a compreensao do mundo e 0 engajamento na sua transformacao.

Um dos sérios problemas que temos é como trabalhar a linguagem oral ou
escrita associada ou ndo a forca da imagem, no sentido de efetivar a
comunicacao que se acha na propria compreensdo ou inteligéncia do mundo.
A comunicabilidade do inteligido é a possibilidade que ele tem de ser
comunicado, mas nao ¢ ainda a sua comunicacgdo (Freire, 2013 p. 115).

Entende-se que essa dificuldade esta, em alguns casos, relacionada a propria
compreensdo que se tem sobre a leitura, ou seja, com a forma de lidar com as mdltiplas
linguagens, em outras palavras, como um processo de construcdo que possa levar 0s sujeitos a
perceber seus significados e utiliza-los de forma ativa e autbnoma. Segundo o autor, existem
mediadores socioculturais que influenciam a aprendizagem da lingua, como a familia, a escola,
o0 professor e a leitura, que sdo fundamentais na apropriagdo dos fendmenos da linguagem.
Entendemos que a familia € a principal influéncia, pois é ela que expde a crian¢a a cultura, aos
sons da lingua e a ajuda nos aprendizados. A contribuicdo da escola esta na mediacdo dos
conhecimentos cientificos e sistematizados.

Nesse contexto, a linguagem ndo pode ser idealizada, pensada, estudada ou refletida
fora do contexto ideoldgico, mas deve ser compreendida no processo concreto de producéo.
Consideramos que, por ser socialmente produzida, a linguagem se vincula diretamente as
formas pelas quais é ensinada. Freire (2013) destaca alguns elementos cruciais para o
desenvolvimento da leitura, entre os quais se incluem o dialogo, a linguagem, a relacéo afetiva
entre a crianca e 0 adulto, e a integracdo entre teoria e pratica. Nessa perspectiva, 0 autor o

diadlogo como fator fundamental para a formacéo do sujeito, e observa:

O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. [..] o di&logo é uma
exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e
0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito
no outro, nem tdo pouco tornar- se simples trocas de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (Freire, 2013, p. 109).

E por meio do didlogo que os sujeitos historicos constroem e ampliam sua capacidade
de expressar pensamentos, partilhar experiéncias e, sobretudo, (re)significar e (re)construir a

realidade em que estdo inseridos. Tal processo dialdgico, entretanto, somente se efetiva quando
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h& condicBes objetivas e subjetivas que o sustentem, ou seja, quando se instaura um espago
pedagogico fundado em principios ético-politicos, que favoreca a escuta ativa, o acolhimento
das alteridades e a valorizacdo das multiplas vozes que compdem o contexto educativo.

Na perspectiva freiriana, o didlogo ndo se configura como mero instrumento didatico ou
estratégia comunicacional, mas como uma préatica ontolégica, profundamente vinculada a
formacdo da consciéncia critica e a luta pela superagdo das condicdes de opressdo. Para Freire
(2013), dialogar implica reconhecer o outro como sujeito de saber e de experiéncia, assumindo
com ele um compromisso ético de coautoria na producdo do conhecimento e na transformacéo
da realidade. Nessa direcdo, o autor destaca a necessidade imperiosa de romper com praticas
que silenciam e invisibilizam sujeitos historicamente marginalizados, reivindicando, em
contrapartida, uma escuta que seja politica, afetiva e epistemologicamente comprometida.

O processo dialégico se materializa, assim, naquilo que Freire (2013) denomina
palavra-acao, conceito que expressa a indissociabilidade entre discurso e pratica, entre dizer e
fazer, entre reflexdo e acéo transformadora. A palavra verdadeira, conforme elabora o autor, é
aquela que mobiliza consciéncias, interpela estruturas e convoca 0s sujeitos ao engajamento
com os desafios concretos da realidade social. Dessa forma, a pratica educativa alicercada no
didlogo ndo apenas se constitui como um espaco de ensino-aprendizagem, mas, sobretudo,
como um territério de emancipacdo, no qual educadores e educandos se reconhecem
mutuamente como sujeitos inacabados, em permanente processo de construgdo de si mesmos e
do mundo.

Para Freire (2003), a leitura vai muito além da simples compreensdo do texto, ela
envolve uma analise critica e profunda da realidade social e a confrontacdo das desigualdades
persistentes no mundo. Ler é um ato de transformacdo e empoderamento, em que o individuo
transcende o papel de mero receptor de ideias para se tornar um agente ativo e engajado na
interpretacdo e reinvencdo do mundo ao seu redor, sempre em busca da liberdade e da justica
social. Esse autor enfatiza que ndo é suficiente apenas decifrar o que esta impresso ou interpretar
o0s signos linguisticos; é fundamental compreender como as diversas dimensdes ideoldgicas
moldam e constroem a realidade social que cerca o individuo, influenciando suas percepcdes e
acoOes da vida cotidiana.

Em outras palavras, a leitura transcende a simples adeséo a regras e explicagfes de um
texto ja estabelecido, bem como a interpretacdo de codigos que visam traduzir uma realidade
distante e complexa. Ela envolve uma compreensdo mais profunda e critica, permitindo ao leitor
engajar-se ativamente com o texto e a realidade que ele representa, promovendo uma conexao

mais rica e significativa com o conteudo. Nas palavras de Freire (2001, p. 261):
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Ler é uma operacdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. Ninguém |é
ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto ou do objeto da
curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade,
sujeito da leitura, sujeito do processo de conhecer em que se acha. Ler é
procurar, buscar, criar a compreensdo do lido; dai, entre outros pontos
fundamentais, a importancia do ensino correto da leitura. E que ensinar a ler
¢ engajar-se numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da
compreensdo e da comunicagéo.

Como visto, Freire ressalta que a leitura deve ser abordada de maneira critica e reflexiva

para compreender plenamente tanto a leitura da palavra quanto a leitura do mundo, e acrescenta:

A forma critica de compreender e de realizar a leitura da palavra e a leitura do
mundo esta, de um lado, na ndo negacdo da linguagem simples, “desarmada”,
ingénua, na sua ndo desvalorizacdo por constituir-se de conceitos criados na
cotidianidade, no mundo da experiéncia sensorial; de outro, na recusa ao que
se chama de “linguagem dificil”, impossivel, porque desenvolvendo-se em
torno de conceitos abstratos. Pelo contrario, a forma critica de compreender e
de realizar a leitura do texto e a do contexto ndo exclui nenhuma das duas
formas de linguagem ou de sintaxe. Reconhece, todavia, que o escritor que
usa a linguagem cientifica, académica, ao dever procurar tornar-se acessivel,
menos fechado, mais claro, menos dificil, mais simples, ndo pode ser simplista
(Freire, 2001, p. 264, 265).

Por esse viés, a leitura requer ir além de um simples ato mecénico. “Ler ndo ¢ puro
entretenimento nem tampouco um exercicio de memorizagcdo mecanica de certos trechos do
texto.” (Freire, 2001, p. 260). A leitura ganha profundidade significativa ao se tornar uma
ferramenta essencial para a analise critica do papel do individuo na realidade social em que esta
inserido. Além disso, o ato de ler promove o desenvolvimento de um ser humano capaz de
questionar e refletir criticamente, permitindo a superacéo das ideologias que limitam sua busca

por uma condicdo ética e seu esforco para construir uma sociedade mais solidaria e justa.

2.3 Concepgoes de leitura segundo Roger Chartier

Chartier ([1991] 1999) apresenta as diferentes formas de ler o mundo por intermédio das
diversas possibilidades de interagir com o universo simbolico da comunicacdo. A leitura,
segundo o autor, ultrapassa os limites do texto escrito e se desdobra em multiplas formas de
apreensdo da realidade, envolvendo préaticas culturais, modos de recepcdo e estratégias de
interpretagdo que variam de acordo com o contexto historico e social. Assim, compreender as

praticas de leitura implica considerar os suportes, 0s espacos e as formas de circulagdo do texto,
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bem como os gestos e habitos dos leitores ao longo do tempo.

O autor destaca ainda, que ler ndo é apenas um ato individual, mas também uma préatica
social e historica. Em sua obra O mundo como representacdo, 0 autor se posiciona como
historiador da cultura escrita e afirma que “toda leitura € uma pratica de apropriacdo” (Chartier,
[1991] 1999, p. 17), ou seja, o leitor ndo € um mero receptor passivo de sentidos, mas um agente
ativo que constroi significados a partir de seu repertério cultural e das condigdes de recepcao.

Chartier ([1991] 1999), ao abordar a leitura como pratica cultural, nos convida a refletir
sobre como os sujeitos se relacionam com 0s textos e, por extensdo, com o mundo. Essa
perspectiva amplia nossa compreensédo das formas de leitura contemporaneas, especialmente
no ambiente digital, onde os leitores assumem papéis mdultiplos: produtores, curadores e
consumidores de informacdo. Assim, a leitura digital emerge como um fenémeno complexo,
atravessado por novas linguagens, interfaces e modos de circulacdo do conhecimento, exigindo
um olhar critico e atento as transformagdes das praticas de leitura na sociedade atual. Em “O

mundo como representacdo” o autor se apresenta como historiador e faz a seguinte afirmagéo:

O meu [espacgo de trabalho especifico] organiza-se em trés polos, geralmente
separados pelas tradi¢cdes académicas: de um lado, o estudo critico dos textos,
literarios ou ndo, candnicos ou esquecidos, decifrados nos seus agenciamentos
e estratégias; de outro lado, a historia dos livros e, para além, de todos os
objetos que contém a comunicagdo do escrito; por fim, a analise das praticas
que, diversamente, se apreendem dos bens simbdlicos, produzindo assim usos
e significacOes diferencadas (Chartier, 1991, p.178).

Chartier (1991) busca compreender de que maneira, nas sociedades complexas, 0
aumento expressivo da circulacdo de impressos provocou transformacées profundas nas formas
de sociabilidade, possibilitou o surgimento de novas e variadas ideias e alterou, de modo
significativo, as relacBes de poder vigentes. Sua investigacdo, marcada por rigor metodoldgico,
concentra-se no relevante periodo historico que se estende do século XV1 ao XVIIl, analisando
as implicacGes culturais, sociais e politicas decorrentes desse amplo processo de disseminacao
da cultura escrita.

Ao longo de sua trajetoria académica, Chartier tem se dedicado a diversas linhas de
pesquisa, incluindo a "Histdria das instituicGes de ensino e das sociabilidades intelectuais”, a
"Histdria do livro e das praticas de escrita e leitura”, a "Analise do debate entre politica, cultura
e cultura popular”, e as "Reflexdes sobre o oficio de historiador”. Essas areas de estudo tém
contribuido significativamente para a compreensdo das dindmicas sociais e culturais ao longo

da historia. Atualmente, Chartier (1991) é amplamente reconhecido como um autor de grande
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relevancia para a historiografia, especialmente no campo da Historia Cultural. Sua obra abrange
uma série de publicagdes que dialogam com essas tematicas, muitas das quais foram traduzidas
para o portugués, permitindo um acesso mais amplo e promovendo debates enriquecedores no
cenario académico e cultural. Além disso, seu trabalho inspira novas gerac6es de historiadores
a explorarem as intersecdes entre texto, contexto e a construgédo do saber.

Ao investigar as préaticas de leitura que, segundo Chartier (1991), sdo variadas e se
conectam aos bens simbdlicos, resultando em diferentes usos e significados, ou, ao explorar a

leitura de um texto especifico dirigido a individuos Unicos, o autor defende que:

A operacdo de construcdo de sentido efetuada na leitura (ou na escuta) como
um processo historicamente determinado cujos modos e modelos variam de
acordo com os tempos, os lugares, as comunidades e que as significacdes
multiplas e méveis de um texto dependem das formas por meio das quais é
recebido por seus leitores (ou ouvintes) (Chartier, [1991] 1999, p.178).

O autor se op0e a ideia de uma definicdo puramente seméantica do texto, argumentando
que as formas também produzem sentido. Ele afirma que a significacdo de um texto pode ser
alterada quando mudam os dispositivos do objeto tipografico que o apresentam para leitura.
Isso porque a leitura é sempre uma pratica imersa em gestos, espacos e habitos; portanto, a
historia das formas de ler deve identificar as disposicdes especificas que diferenciam as
comunidades de leitores e as tradi¢des de leitura.

Segundo Chartier ([1991] 1991), a leitura ndo é apenas uma operacdo abstrata de
compreensdo; ela envolve o corpo, a inscricdo em um espaco e a relagdo tanto consigo mesmo
guanto com o outro. Por essa razéo, ele argumenta que néo existe texto desvinculado do suporte
que possibilita sua leitura. A compreensdo de qualquer escrito esta sempre ligada as formas
pelas quais ele chega ao leitor, considerando sua producdo e a forma de circulacao.

Ainda no tocante a leitura, vale considerar que o0s principios, 0s conhecimentos e 0s
comportamentos a serem ensinados mudam com o tempo. Ha estudos que indicam que as
praticas de leitura evoluiram ao longo da historia, assim como a importancia atribuida a leitura
em diferentes sociedades. De acordo com Chartier (1991), as mudancas nos habitos de leituras
estdo relacionadas as evolugdes tecnologicas e digitais, a transcricdo em rolos para livros, e
destes para monitores, nas formas de leitura em voz alta para leitura silenciosa, e nas praticas
de leitura, de leitura intensiva para extensiva. Observa-se que, em diversas epocas, existiram
variadas préaticas de leitura que nem sempre estavam ligadas ao contexto da sala de aula,

tampouco, as metodologias adotadas pela escola.
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De acordo com referido autor, o ato da leitura ndo é uma acdo cujo resultado final pode
ser antecipadamente previsto, nem mesmo pelo autor do texto. No entanto, isso néo significa
que o leitor esteja completamente livre em suas interpretacdes ou nas suas escolhas sobre o que
e como ler.

Para Chartier (1998), ao concebermos o leitor como alguém sujeito a um dnico
significado, a uma interpretacdo correta e a uma leitura autorizada, estamos, de certa forma,
limitando e desconsiderando a complexidade do processo de leitura. Essa visao restringe o leitor
a uma posicdo passiva, em que ele apenas reproduz sentidos previamente estabelecidos pelo
autor ou por uma autoridade interpretativa. No entanto, tal perspectiva ignora um aspecto
fundamental do ato de ler: sua dimens&o criativa e ativa.

Dessa maneira, Chartier (1998), defende que o ato de ler é uma pratica criativa que
inventa significados e conteddos individuais. Cada leitor, com sua bagagem cultural, suas
experiéncias e expectativas, recria o texto de maneira singular, estabelecendo sentidos que
podem se distanciar, inclusive, das intengdes originais do autor. Assim, a leitura € vista como
um espaco de liberdade interpretativa, onde o leitor exerce sua autonomia intelectual e participa
ativamente da producao de significado.

Chartier (1998) define o termo apropriacdo de leitura como uma interpretacao
caracterizada pela multiplicidade de sentidos, pela pluralidade de modos de ler e pela
diversidade nas formas de compreender os textos. Essa definicdo aproxima-se da perspectiva
hermenéutica, pois valoriza as multiplas compreensdes, incorporando um contexto socio-
historico especifico. Enquanto a hermenéutica aborda o fenémeno de uma dimensdo mais
universal, a abordagem de Chartier enfatiza a singularidade das experiéncias interpretativas.

A abordagem da leitura como préatica de apropriacdo, proposta por Chartier ([1992]
2001a), insere os gestos individuais do leitor em uma narrativa social mais ampla de usos,
recepcoes e interpretacdes. Nessa perspectiva, a leitura ultrapassa as expectativas que 0s textos
carregam, as quais sdo moldadas tanto pelas intencdes do autor quanto pelos mecanismos de
producéo e edigdo. Embora essas praticas estejam condicionadas por normas culturais, sociais
e pelas convengdes das comunidades de leitores, elas ndo anulam a agéncia do sujeito que Ié.
Ao contrario, mesmo sob certas restricdes, a leitura se constitui como um ato criativo,
multifacetado e marcado pela singularidade de cada experiéncia leitora.

Chartier observa que “toda leitura ¢ uma pratica de apropriagao” ([1992] 2001a, p. 17),
destacando que o leitor ndo é um mero reprodutor dos sentidos propostos pelo autor, mas
alguém que ressignifica o texto a partir de seu horizonte de expectativas, repertério cultural e

condigdes historicas de recepcao.
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Desse modo, compreendemos que, a partir da relagdo entre texto, leitor e leitura, se
desenvolve por meio da construcdo dos sentidos do texto através dos diferentes modos de ler.
E na leitura que o texto é decifrado e os significados sdo apreendidos pelo leitor, que, ao
concordar ou refutar ao que foi originalmente formulado, pode gerar significados inesperados.
Nessa perspectiva, a construgdo de sentidos ocorre de forma dialdgica, nas interacdes entre as
interpretacdes dos leitores e as elaboracfes do autor durante o processo de escrita. Segundo

Chartier ([1992] 1994, p. 186), essa dinamica ressalta a riqueza das experiéncias interpretativas:

[...] Por um lado, os dispositivos formais-textuais ou materiais — inscrevem
em suas proprias estruturas as expectativas e as competéncias do publico a que
visam organizando-se, portanto, a partir de uma representacdo da
diferenciacgdo social. Por outro lado, as obras e 0s objetos produzem sua area
social de recepcdo, muito mais do que as divisdes cristalizadas ou prévias o
fazem [...].

Nesse contexto, o texto é compreendido como uma producdo social, enraizada na
realidade que envolve leitores e escritores, formando redes que, embora autbnomas, se
conectam de maneira significativa. Essa perspectiva dialoga com Chartier (1990), que entende
a leitura, a escrita e o préprio texto como préaticas sociais inseridas em contextos histéricos
especificos. Para o autor, a historia cultural deve considerar ndo apenas o gque se 1€, mas como,
por quem e em que condicdes se Ié.

Ao articular dimensdes sociais e temporais, a histdria cultural parte do principio de que
toda manifestacdo textual esta situada em determinado tempo e espago, sendo condicionada por
fatores culturais, politicos e econémicos. Contudo, tanto o autor quanto o leitor sdo moldados
por suas experiéncias e contextos histéricos, o que impacta diretamente a forma como o texto é
produzido, interpretado e assimilado. Como afirma Chartier, o sentido de um texto ndo esta
apenas em sua materialidade ou intencdo autoral, mas é construido na relagdo com seus leitores
e nas préticas culturais que o cercam. Assim, o significado textual ndo é fixo ou estatico, mas
resulta de um ambiente social dindmico, que molda continuamente as formas de apropriacéo e
circulacdo dos discursos.

Os estudos sobre os modos de ler visam reconstituir trajetorias a partir do texto escrito,
abrangendo desde a escrita lida até os gestos expressos, e do livro impresso a interpretacdo do
leitor. Com base nos estudos de Chartier, € possivel inferir que o leitor (imaginado e
vislumbrado pelo autor, escritor e editor), ao construir seus préprios sentidos de leitura, tende
a ir além dessas expectativas, exercitando sua autonomia frente aos determinantes que buscam

influencid-lo. Com base nessa concepg¢édo, 0 autor descreve praticas leitoras cujo objetivo é
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decifrar, nas sociedades, eventos comunitarios e acontecimentos inseridos nas praticas sociais
de leitura. Na secdo seguinte, discorremos sobre a linguagem, tal como se apresenta nos

documentos oficiais.

2.4 Multiletramentos e leitura: interfaces, desdobramentos e praticas

Rojo (2009) observa que, ao integrar as praticas sociocomunicativas as praticas letradas
na escola, frequentemente se desconsideram as experiéncias letradas que os sujeitos ja possuem.
Essas experiéncias, que incluem diferentes formas de leitura e escrita, desenvolvidas fora do
ambiente escolar, sdo fundamentais para a construcdo da identidade dos estudantes e suas
interacdes sociais. Assim, quando a escola ignora essas vivéncias, os alunos podem reagir de
maneira critica, manifestando resisténcia. Esse fendbmeno gera um desconforto significativo,
pois instaura uma tensao entre as expectativas institucionais e a realidade das préticas letradas
vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano.

Essa resisténcia pode se traduzir em desinteresse, desmotivacdo e dificuldades de
aprendizagem, evidenciando a necessidade de um curriculo mais inclusivo que reconheca e
valorize a diversidade cultural e as diferentes trajetdrias dos estudantes. Ao articular essas
praticas de leitura realizadas fora do ambiente escolar integrando-as a sala de aula, a educacao
pode promover um ambiente mais acolhedor e significativo, que favoreca ndo apenas o
aprendizado, mas também a construcdo de um sentido de pertencimento e relevancia na
experiéncia escolar.

Nessa direcao, Rojo (2009, p.11) afirma que a escola precisa “possibilitar que os alunos
participem das varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na
vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica”. A autora acrescenta que diante de um
novo cenario social que abrange praticas de interacdo diversificadas, tanto no &mbito da leitura
quanto da escrita, que vao do real ao virtual, faz-se necessario que a escola e a familia estejam
abertas as diferentes formas de recepcdo de textos. Nesse contexto, ndo existe um unico
letramento, mas sim letramentos - repertérios multiplos e situados de leitura e escrita, mediados
por diferentes midias e linguagens. Essa compreensdo abre caminho para as contribuicdes da
Pedagogia dos Multiletramentos (New London Group, 1996; ROJO, 2012), que sistematiza essa
diversidade cultural e semiotica.

Rojo (2012) destaca que, em 1996, um grupo de pesquisadores, durante um coloquio do
Grupo Nova Londres, publicou um manifesto que enfatizava a necessidade de uma Pedagogia

dos Multiletramentos. Esse estudo se fundamenta na ideia de que a sociedade contemporanea é
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marcada por uma multiplicidade cultural, manifestada através de textos multissemicéticos, sejam
eles impressos ou digitais.

A proposta da Pedagogia dos Multiletramentos, formulada pelo Grupo Nova Londres
(New London Group) em 1996, configura-se como uma importante reformulacdo tedrico-
pratica no campo da educacdo linguistica. Em um contexto de rapidas transformacges sociais,
culturais, tecnoldgicas e midiaticas, torna-se evidente a limitacdo das praticas pedagdgicas
tradicionais, ainda fundamentadas em uma concepcdo restrita de letramento, centrada
predominantemente na linguagem escrita, formal e monolingue.

Diante desse cenario, Cazden et al. (2021) defende a necessidade de um modelo
educacional mais abrangente e responsivo as demandas contemporaneas, ou Seja, uma
pedagogia dos multiletramentos. Para que essa proposta pedagdgica se efetive nas escolas, é
necessaria a valorizacdo das multiplas formas de expressdo e significacdo que permeiam o
cotidiano dos sujeitos, incluindo linguagens visuais, sonoras, digitais, corporais e hibridas, bem
como as diferentes variag6es linguisticas e culturais. Tal abordagem busca ndo apenas ampliar
0 repertorio comunicativo dos estudantes, mas também promover uma educacgdo mais inclusiva,
critica e alinhada a diversidade presente na sociedade atual.

A proposta configura-se como uma resposta critica as limitagdes do modelo escolar
tradicional, o qual tende a marginalizar saberes e formas de expressao oriundos de contextos
populares, periféricos ou ndo hegemdnicos. O New London Group (1996) argumenta que, para
que a escola cumpra efetivamente sua funcéo social e formativa, € imprescindivel que incorpore
a diversidade linguistica e cultural presente na sociedade, bem como as novas linguagens
advindas do desenvolvimento das tecnologias digitais. A pedagogia dos multiletramentos néo
apenas amplia o conceito convencional de letramento, como também prop6e uma
reconfiguracdo das préaticas pedagdgicas, com vistas a torna-las mais sintonizadas com as
vivéncias dos estudantes e com as exigéncias sociocomunicativas do mundo contemporaneo.

Assim, de acordo com Cazden et al. (2021), o conceito de multiletramentos surge como
uma resposta inovadora e necessaria a duas grandes forcas estruturantes da modernidade: por
um lado, a crescente diversidade cultural, étnica e linguistica dos sujeitos que compdem 0s
espacos escolares e sociais; por outro, a multiplicidade de midias, géneros discursivos e formas
de expressédo simbolica que caracterizam a vida contemporanea. Em um contexto marcado pela
globalizagdo, migragdes, mobilidade social e redes digitais, torna-se evidente que a concepgao
tradicional de letramento centrada exclusivamente na leitura e escrita da norma-padrdo da
lingua revela-se insuficiente para abranger a complexidade das praticas sociais de linguagem

que predominam na atualidade.
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A concepcdo dos multiletramentos amplia a compreensdo do letramento, incorporando
a capacidade de interagir com diversos modos de linguagem, como o visual, o gestual, o oral,
0 espacial e o digital, os quais, muitas vezes, se combinam em producdes do dialogo entre
diferentes linguagens na construcdo de sentidos. Para Cazden et al. (2021), o conceito de
multiletramentos transcende a simples aptiddo para dominar a gramatica normativa ou produzir
textos escritos de acordo com as convencdes escolares. Trata-se, sobretudo, de desenvolver a
capacidade de transitar entre diferentes linguagens, codigos e contextos comunicacionais,
compreendendo as maneiras pelas quais o significado € construido em distintas esferas sociais
e culturais. O sujeito letrado, portanto, é aquele que consegue ler criticamente os textos a que
tem acesso e produzir seus proprios discursos de forma consciente, reflexiva e criativa.

Por esse viés, os multiletramentos ndo apenas reconhecem a pluralidade de vozes e
culturas, mas também desafiam as praticas pedagogicas a integrarem essa diversidade como
elemento constitutivo do processo de ensino-aprendizagem, promovendo uma educagdo mais
equitativa e conectada com a realidade dos estudantes.

Cazden et al. (2021) argumentam que um dos principais méritos da Pedagogia dos
Multiletramentos € a proposicdo de um modelo transformador, que rompe com os modelos
instrucionais tradicionais e homogéneos ao se fundamentar em quatro macropraticas
pedagogicas essenciais: a pratica situada, a instrucdo explicita, a conscientizacéo critica e a
pratica transformada. Esses pilares ndo devem ser compreendidos como etapas estanques ou
lineares, mas como componentes interdependentes e integrados de um processo educacional
dindmico e dialogico.

A prética situada valoriza os conhecimentos prévios dos estudantes e suas experiéncias
socioculturais, reconhecendo-os como sujeitos historicos inseridos em diversas comunidades
discursivas. Ao partir da vivéncia concreta dos alunos, essa pratica estabelece uma conexao
entre o conteudo escolar e o cotidiano, promovendo o engajamento e aumentando a relevancia
da aprendizagem.

A instrugéo explicita enfatiza a importancia de ensinar de forma sistematica os recursos
linguisticos, semidticos e discursivos que compdem os diferentes géneros e modos de
comunicacdo. Diferentemente de abordagens que deixam o aprendizado a mercé da simples
exposicao, essa pratica valoriza o ensino planejado e intencional das estruturas e estratégias
necessarias para a apropriacao critica das linguagens. A conscientizacéo critica complementa
esse processo, promovendo a analise reflexiva dos contextos sociais, culturais, ideoldgicos e
histéricos que moldam os discursos. Trata-se, portanto, de desenvolver uma leitura critica do

mundo, reconhecendo que toda linguagem esté imersa em relacdes de poder, e que a capacidade
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de interpretar e questionar essas relacdes é essencial para o exercicio pleno da cidadania.

A prética transformada completa o ciclo ao incentivar que os aprendizes apliquem os
conhecimentos adquiridos em novas situagdes comunicativas, recriando significados, inovando
formas de expressédo e atuando de maneira autbnoma e criativa em seus respectivos contextos.
No entanto, mais do que promover a aprendizagem de maneira tradicional, essas praticas
buscam empoderar os sujeitos, permitindo-lhes exercer o papel de autores, intérpretes e criticos
de suas proprias realidades. Ao respeitar as origens culturais, linguisticas e sociais dos alunos e
fomentar sua participacdo ativa na construcdo do conhecimento, a pedagogia dos
multiletramentos configura-se como uma proposta democratica, inclusiva e socialmente
comprometida com a formacéo de cidad&os criticos e transformadores.

Cazden et al. (2021) destacam que, apesar de sua relevancia tedrica e do potencial
transformador, a proposta dos multiletramentos nao esta isenta de criticas, tensées e desafios
praticos. A implementagdo efetiva dessa abordagem no cotidiano escolar exige condicfes
estruturais e pedagdgicas que nem sempre estdo presentes nas realidades educacionais,
especialmente em paises marcados por desigualdades sociais e educacionais profundas, como
o0 Brasil. Para que os multiletramentos deixem de ser apenas um ideal e se concretizem como
prética pedagdgica, é imprescindivel que se invista em uma formacdo docente continuada,
critica e contextualizada, capaz de capacitar os educadores a lidar com a diversidade linguistica
e cultural presente na sala de aula, bem como com as demandas das novas tecnologias e
linguagens.

Vale acrescentar que, aléem da formacdo, é imprescindivel o investimento em
infraestrutura, recursos materiais e acesso as midias digitais, sem 0s quais 0 ensino, baseado em
préticas de leitura de textos multissemioticos e no trabalho interdisciplinar, torna-se invidvel.
Tais demandas esbarram frequentemente em estruturas escolares conservadoras e engessadas,
que reproduzem um curriculo tradicional centrado em contetdos fragmentados, avaliaces
padronizadas e uma visdo elitista da linguagem, baseada na norma culta como Unico parametro
de competéncia linguistica. Nesse contexto, os multiletramentos podem ser reduzidos a uma
pratica pontual ou simbolica, sem provocar uma verdadeira transformacéao no fazer pedagogico.

Outro ponto critico refere-se ao risco de uma adocao superficial ou distorcida do
conceito de multiletramentos, reduzindo-o ao simples uso das Tecnologias Digitais da
Informacéo e comunicacdo (TDIC) em sala de aula ou a introducdo de géneros discursivos
digitais sem o devido preparo pedagogico e critico. Tal reducdo esvazia o carater emancipador
da proposta e transforma os multiletramentos em uma estratégia meramente instrumental ou

decorativa. E fundamental lembrar que o centro da proposta reside na producio de sentidos
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contextualizada e critica, e ndo apenas no contato com mdaltiplas midias. Sem esse
comprometimento ético e politico com a formacédo integral do sujeito, os multiletramentos
perdem sua poténcia transformadora e se convertem em uma inovacéo superficial.

Cazden et al. (2021) alertam que, apesar dos inumeros desafios que cercam a
implementacdo de uma Pedagogia dos Multiletramentos nas escolas, essa proposta permanece
como uma contribuicdo inestimével ao campo educacional contemporéneo. Sua relevancia
decorre da capacidade de articular teoria e pratica em torno de principios fundamentais, como
inclusdo, equidade, diversidade, linguagem e poder. Ao deslocar o foco do ensino da linguagem
da mera decodificacdo textual para a producgdo critica de sentidos, essa abordagem amplia as
fronteiras da educacao ao reconhecer que aprender esta diretamente ligado ao reconhecimento
das identidades culturais, das experiéncias sociais e das mdltiplas formas de expressdo dos
sujeitos.

Trata-se, portanto, de uma proposta que desafia o paradigma tradicional da escola, ainda
marcado por praticas homogeneizadoras e excludentes. Ao defender uma pedagogia plural,
situada e responsiva, 0os multiletramentos se mostram alinhados a complexidade do mundo em
que os estudantes vivem, convocando a escola a assumir um compromisso mais efetivo com a
diversidade e com a formagéo critica dos aprendizes.

A Pedagogia dos Multiletramentos, na perspetiva de Cazden et al. (2021), ndo apenas
atualiza os processos de ensino-aprendizagem frente as demandas do século XXI, mas também
reposiciona a propria funcdo social da escola. Essa abordagem propde que a institui¢do escolar
se constitua como um espaco de escuta, didlogo e participacdo ativa, no qual os estudantes
deixem de ser apenas receptores passivos de informagdes e passem a atuar como sujeitos de
linguagem e de conhecimento, capazes de interpretar, questionar e transformar a realidade.

Além disso, o trabalho com diferentes linguagens (verbais, visuais, digitais e sonoras)
ndo se reduz a ado¢do de novos formatos. Ele implica uma reflexdo aprofundada sobre os modos
de construcdo de sentidos, sobre as relacdes de poder que permeiam os discursos sobre as
formas de incluséo e exclusdo que se materializam no cotidiano escolar e social.

Por essas razoes, a Pedagogia dos Multiletramentos, segundo Cazden et al. (2021),
constitui-se como uma referéncia teorica e pratica fundamental para educadores comprometidos
com uma educagdo critica, significativa e emancipadora. Ao integrar diversidade, criticidade e
criatividade em uma proposta pedagdgica coerente e fundamentada, ela nos convida a repensar
0 papel da escola em tempos de rapidas transformagdes e complexas disputas de sentido e,
sobretudo, a repensar o papel do professor como mediador de saberes, culturas e vozes, capazes

de promover ndo apenas o aprendizado, mas também a formacéo ética, cidada e plural dos
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sujeitos.

A partir desse entendimento, alguns documentos oficiais que normatizam e orientam a
pratica pedagogica nas salas de aula, especialmente a BNCC, comecaram a abordar a
necessidade de inserir nas praticas escolares os novos letramentos considerados emergentes a

sociedade contemporanea.

2.5 A leitura nos documentos oficiais: os PCNs, BNCC e DRC-MT

A leitura, concebida como pratica social, discursiva e interacionista, ocupa lugar central
nas orientacdes curriculares que vém norteando o ensino da Lingua Portuguesa nas Gltimas
décadas. Desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) até a atual Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), observa-se uma ampliacdo das concep¢bes de linguagem e de
leitura, com destaque para a inser¢do de abordagens enunciativo-discursivas, centradas nas
préticas de uso da linguagem em contextos reais.

Nesse percurso, destaca-se também o papel do Documento de Referéncia Curricular de
Mato Grosso (DRC-MT), que se articula as diretrizes da BNCC, promovendo uma valorizacao
da leitura em diferentes suportes e manifestacbes culturais, como forma de acesso ao
imaginério, ao ludico e a formacdo estética. A leitura, assim, é entendida ndo apenas como
decodificacdo, mas como uma pratica de producdo de sentidos, que mobiliza os saberes do
leitor, suas experiéncias e sua inser¢ao sociocultural.

A linguagem, conforme apresentada nesses documentos, é concebida como uma
capacidade humana fundamental de articular significados coletivos e compartilhd-los por meio
de sistemas simbdlicos e representacionais, os quais se transformam de acordo com as
necessidades sociais, culturais e comunicativas dos individuos em sociedade. Essa perspectiva
inscreve-se em uma concepcao interacionista da linguagem, que reconhece o papel ativo dos
sujeitos na construcdo de sentidos e a centralidade do uso da linguagem nas préaticas sociais.

Embora os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998) estejam atualmente
superados em termos de orientacdo para a educagdo basica, eles apresentam reflexdes relevantes
gue ainda podem contribuir para o debate no tocante ao uso da linguagem. Um desses pontos €
a afirmacéo de que compreender a arbitrariedade da linguagem permite aos alunos questionar
0s modos de “ver a si mesmos e a0 mundo”. Logo, a linguagem assume um papel central no
processo de formacdo critica do sujeito.

Com base no exposto, podemos afirmar que a linguagem € uma constru¢do humana;

entretanto, hd um paradoxo essencial: a0 mesmo tempo em que 0 ser humano produz e
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influencia a linguagem, ele também é por ela constituido e influenciado. Isso significa que a
linguagem ndo é neutra nem existe isoladamente, mas estd sempre inserida em contextos
sociais, culturais e historicos. Sua principal funcdo é mediar a interacdo entre os individuos,
sendo, portanto, um instrumento fundamental de construcdo de significados e de participacdo
na vida em sociedade.

Observa-se que as diversas formas de linguagem se entrecruzam e se confrontam nas
praticas sociais e ao longo da histdria. Nesses espacos, por meio das interacdes discursivas, as
linguagens sdo constantemente negociadas, configurando uma arena de disputas simbolicas
entre aqueles que buscam preservar significados hegeménicos e os que intentam subverté-los
ou ressignifica-los.

De acordo com os PCN, as condicGes de producao e as formas discursivas expressavam
o carater ideoldgico da linguagem, o que evidenciava que ela ia muito além de um simples
instrumento de comunicacdo. E os sujeitos, em sua diversidade e singularidade, ndo apenas
comunicavam ideias, mas também realizavam a¢6es e construiam sentidos que impactavam o
tecido social.

Os PCN propunham uma abordagem de ensino de carater sociointeracionista, na qual o
processo de ensino-aprendizagem deveria ser fundamentado em propostas interativas,
integradas a um processo discursivo que construisse o pensamento simbélico de cada aluno e
da sociedade como um todo. Essa visdo ressaltava a natureza social e interativa da linguagem e
contrastava com as concepcoes tradicionais, desvinculadas do uso social.

Em 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (Lei n. 13.415/2017),
que aprofunda a abordagem da linguagem, especialmente da leitura, ao incluir uma perspectiva
mais ampla sobre o uso da tecnologia no ambiente escolar, em particular nas praticas docentes
gue envolvem diferentes tipos de leitura. A BNCC também atualiza varios termos e conceitos
dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), buscando harmonizar o aprendizado as
caracteristicas de diferentes regiGes do Brasil. O objetivo é que, independentemente das
distintas realidades socioculturais, seja no Norte ou no Sul, os estudantes desenvolvam
competéncias comuns para se engajarem em praticas de linguagem. Entre essas competéncias,
destaca-se a curadoria de informacéo, definida pela BNCC como “busca, selegdo, validagao,
tratamento e organizacao de informagdo (...) podendo/devendo também estar presente no
tratamento metodoldgico dos conteudos” (BRASIL, 2017, p. 85).

A BNCC (2017), ao contrario dos PCN (1998), é publicada em um contexto de intensa

efervescéncia das TDIC. Por esse motivo, ela traz atualizacGes tedricas, especialmente no que

se refere & cultura digital quando menciona, na competéncia Geral 5 (Brasil, 2017, p. 9):
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Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as
escolares), para se comunicar, acessar e produzir informacdes e
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

A BNCC, especialmente no ensino de lingua Portuguesa, propde desenvolver nos
estudantes a capacidade de atuar de forma critica, ética e criativa nas praticas de linguagem,
especialmente naquelas mediadas pelas tecnologias digitais. Dessa forma, busca-se promover a
leitura critica de diferentes géneros discursivos, com énfase nos que circulam em ambientes
digitais, como noticias on-line, postagens em redes sociais, blogs, videos e podcasts. Vale
acrescentar que, no bojo dos objetivos destinados ao ensino da Lingua Portuguesa, destaca-se
a producdo de textos que articulem linguagem verbal, visual e sonora, como videos,
apresentacdes, memes, resenhas digitais, infograficos e podcasts.

A proposta também contempla a compreensdo e analise dos efeitos de sentido
produzidos por recursos linguisticos e tecnologicos, como emojis, hiperlinks, hashtags,
imagens e trilhas sonoras. Outro aspecto fundamental é o desenvolvimento da autoria e do
protagonismo na producgéo textual, com responsabilidade ética, respeito aos direitos autorais e
as normas de convivéncia digital. Por fim, valoriza-se a participacdo ativa dos alunos em
praticas sociais de linguagem que se ddo nas midias digitais, como féruns, chats, redes sociais
e comunidades virtuais de leitura e escrita.

Vale destacar que a competéncia geral 5 da BNCC estd alinhada ao conceito de
multiletramentos, desenvolvido pelo Grupo de Nova Londres, que amplia a nocdo tradicional
de letramento para incluir as multiplas formas de linguagem presentes nas sociedades digitais
e multiculturais. Os multiletramentos reconhecem que, além da leitura e escrita convencional,
0s sujeitos precisam lidar com os diferentes modos de representacdo e com a diversidade
cultural e linguistica presente nas interacGes sociais mediadas pela tecnologia.

Nessa direcdo, ao incorporar a cultura digital como uma competéncia essencial, a BNCC
valoriza a capacidade de o estudante ndo apenas consumir informacdes, mas também produzir
conteudos em diferentes midias e plataformas, compreendendo os efeitos de sentido produzidos
por recursos multissemioticos como emojis, infogréaficos, links, memes, dentre outros. Essa
abordagem dialoga diretamente com o0s objetivos do ensino de Lingua Portuguesa, que,
conforme a Base, deve promover praticas de leitura, escrita, escuta e producdo textual em
maltiplos géneros e linguagens, preparando o aluno para interagir criticamente com os textos

do mundo contemporéaneo.
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Dessa forma, a Competéncia 5 da BNCC e a proposta dos multiletramentos se articulam
na promogao de uma formac&o linguistica mais abrangente, inclusiva e alinhada as vivéncias
dos estudantes. Ambas reconhecem a escola como um espaco fundamental para preparar 0s
sujeitos a interagir de maneira critica, ética e ativa nas praticas sociais contemporaneas,
especialmente aquelas mediadas pelas tecnologias digitais.

Conforme Barbosa e Rojo (2019), a BNCC adota uma perspectiva enunciativo-
discursiva da linguagem. Diferentemente dos PCNs, que enfatizavam o0s processos de
textualizacdo, a BNCC valoriza as condi¢des de producdo, recepcdo e circulagdo dos
enunciados, bem como a autoria discursiva e 0s papéis sociais envolvidos. Essa orientacao
implica que as metodologias de ensino devem considerar as praticas relacionadas aos géneros
discursivos e aos contextos reais de uso, reconhecendo que as habilidades leitoras emergem
diretamente dessas interaces.

Na BNCC (Brasil, 2017), o eixo Leitura compreende um conjunto amplo e diversificado
de préticas de linguagem que emergem da interacdo ativa do leitor, do ouvinte ou do espectador
com os textos, sejam eles escritos, orais ou multissemioticos, e da consequente construcdo de
sentidos a partir dessa relacdo. A leitura, nesse contexto, é concebida ndo como um ato passivo
de recepcdo, mas como um processo dialdgico, critico e reflexivo, no qual o sujeito interage
com diferentes linguagens e modos de representagdo do mundo.

Dentre as praticas contempladas por esse eixo, destacam-se: a fruicdo estética de textos
literarios e artisticos; o desenvolvimento de pesquisas e a producdo de fundamentacdes tedricas
em contextos escolares e académicos; a leitura funcional voltada a realizacdo de procedimentos
técnicos ou operacionais; 0 acesso ao conhecimento e a reflexédo critica sobre questdes sociais
contemporaneas; a elaboracdo e defesa de pontos de vista no espaco publico; e a apropriacéo
de informacdes para a realizacdo de projetos pessoais, profissionais ou coletivos, entre outras
possibilidades que dialogam com a complexidade da vida social e cultural.

Essas praticas estdo em consonancia com as competéncias gerais da BNCC, que
orientam o desenvolvimento de habilidades relacionadas a compreenséo, ao uso e a producao
de diferentes linguagens, a valorizagdo da diversidade cultural, ao exercicio da argumentacéao
ética e responsavel, e a resolucdo de problemas por meio do pensamento critico e criativo.
Assim, o eixo Leitura, ao ser concebido de forma ampliada e transversal, assume papel central
na formac&o de sujeitos autbnomos, criticos e socialmente comprometidos, capazes de interagir
com os multiplos textos que compdem a realidade contemporanea, conforme expressas nas

competéncias gerais 3, 4, 5 e 6 (Brasil, 2017, p. 18):
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3 Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacBes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também para
participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

4 Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-
visual (como libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica,
tecnoldgica e digital para expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos
gue levem ao entendimento mutuo.

5 Utilizar tecnologias digitais de comunicagdo e informagdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano
(incluindo as escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos e resolver problemas.

6 Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilite entender as relacdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida
pessoal, profissional e social, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

No contexto da BNCC, a leitura é concebida de forma ampliada, ultrapassando a
compreensdo tradicional centrada exclusivamente no texto escrito. Essa perspectiva reconhece
que, na sociedade contemporanea, marcada pela multiplicidade de linguagens e pela crescente
presenca de recursos tecnoldgicos, os sujeitos se relacionam com uma variedade de textos
compostos por diferentes sistemas semiéticos. Assim, a leitura abrange ndo apenas a
compreensdo de textos verbais, mas também de textos constituidos por outras materialidades
(verbal, visual, sonora etc.).

Complementarmente, a BNCC contempla a leitura de produgfes sonoras, como
masicas, efeitos sonoros e podcasts, reconhecendo que esses elementos ndo apenas podem
acompanhar a linguagem verbal ou oral em um texto, mas também co-significam no
engendramento de linguagens. Essa concepc¢do dialoga com os pressupostos tedricos da
Pedagogia dos multiletramentos, ao valorizar a pluralidade de linguagens como parte integrante
das préticas sociais de leitura e escrita. O sujeito leitor, portanto, deve ser capaz de interagir
criticamente com essa diversidade textual, compreendendo as articulacGes entre texto, imagem,
som e movimento na construcdo de sentidos.

A leitura, ndo é apenas uma habilidade técnica, mas uma pratica social e cultural que
envolve multiplas competéncias interpretativas. Essa abordagem busca desenvolver nos
estudantes a capacidade de compreender, analisar, fruir e produzir sentidos em contextos
variados, estimulando, assim, uma formagéo critica, criativa e eticamente comprometida com a

realidade em que estdo inseridos, conforme apresenta:
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O texto é o centro das préticas de linguagem e, portanto, o centro da BNCC
para Lingua Portuguesa, mas ndo apenas o texto em sua modalidade verbal.
Nas sociedades contemporaneas, textos ndo sdo apenas verbais: hd uma
variedade de composicao de textos que articulam o verbal, o visual, o gestual,
0 sonoro — o que se denomina multimodalidade de linguagem. Assim, a BNCC
para Lingua Portuguesa considera o texto em suas muitas modalidades: as
variedades de textos que se apresentam na imprensa, na TV, nos meios
digitais, na publicidade, em livros didaticos e, consequentemente, considera
também os varios suportes em que esses textos se apresentam (Brasil, 2017,
p. 63).

Na secdo dedicada a Lingua Portuguesa, a BNCC estabelece o texto como eixo central
das praticas de linguagem. No entanto, a nocao de texto vai além da modalidade verbal e escrita,
sendo compreendida de forma ampliada, como uma construcdo que integra mdaltiplas
linguagens, ou seja, resultado da combinacdo entre elementos verbais, visuais, gestuais e
sonoros.

Vale destacar que essa concepcdo dialoga com as exigéncias da sociedade
contemporanea, em que a comunicacao se realiza por meio de multiplos formatos e midias,
como videos, infograficos, memes, redes sociais e campanhas publicitéarias. Dessa forma, a
BNCC amplia também a noc¢éo de letramento, propondo que o estudante desenvolva ndo apenas
as habilidades de ler e produzir textos escritos, mas também as de interpretacdo dos efeitos de
sentido de textos que combinam diversas linguagens.

Outro fator relevante nesse documento, é a valorizagdo dos diversos suportes em que 0s
textos circulam, seja em papel, em telas digitais, em midias sonoras, entre outros. Essa
diversidade demanda da escola a ampliacdo de suas praticas pedagogicas, incorporando géneros
discursivos variados e mais proximos da realidade dos estudantes. Tal perspectiva evidencia
uma abordagem contemporanea e abrangente do ensino de Lingua Portuguesa, alinhada aos
contextos socioculturais e tecnoldgicos atuais, com o objetivo de formar sujeitos criticos,
capazes de atuar de forma competente nas diferentes esferas da vida em sociedade.

O tratamento das préticas leitoras, conforme delineado na BNCC, é estruturado a partir
de sete dimensdes fundamentais, que operam como eixos organizadores das competéncias
necessarias ao desenvolvimento pleno da leitura nos diversos niveis da Educacao Basica. Essas
dimens0es sdo apresentadas de forma sistematizada em um quadro distribuido no documento.

Conforme se observa, no quadro a seguir, extraido do eixo Leitura da BNCC, essas
dimensGes e habilidades oferecem aos educadores diretrizes claras para o planejamento de

praticas pedagogicas que contribuam efetivamente para o letramento pleno dos estudantes,
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respeitando a diversidade de contextos e a multiplicidade de linguagens que comp&em a cultura

contemporanea:

Quadro 1 — Eixos de Leitura

Reconstrucéo e reflexdo < Relacionar o texto com suas condi¢es de produgdo, seu contexto
sobre as condicdes de sdcio-historico de circulagdo e com os projetos de dizer: leitor e leitura
producdo e recepcdo dos previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas em jogo, papel social
textos pertencentes a do autor, época, género do discurso e esfera/campo em questao etc.

diferentes géneros e que

- Analisar a circulacdo dos géneros do discurso nos diferentes campos

circulam nas diferentes .. - . .. .
de atividade, seus usos e funges relacionados com as atividades tipicas

midias e esferas/campos . . . "
do campo, seus diferentes agentes, 0s interesses em jogo e as praticas de

de atividade humana . . N ~ L
linguagem em circulacdo e as relacdes de determinagéo desses elementos
sobre a construgdo composicional, as marcas linguisticas ligadas ao estilo

e 0 conteido tematico dos géneros.

- Refletir sobre as transformag6es ocorridas nos campos de atividades
em funcdo do desenvolvimento das tecnologias de comunicacdo e
informacdo, do uso do hipertexto e da hipermidia e do surgimento da Web
2.0: novos géneros do discurso e novas praticas de linguagem préprias da
cultura digital, transmutac&o ou reelaboracéo dos géneros em funcéo das
transformacdes pelas quais passam o texto (de formatagdo e em funcédo da
convergéncia de midias e do funcionamento hipertextual), novas formas
de interagdo e de compartilhamento de textos/ conteddos/informagdes,
reconfiguracdo do papel de leitor, que passa a ser também produtor, dentre
outros, como forma de ampliar as possibilidades de participacdo na cultura

digital e contemplar os novos e os multiletramentos.

- Fazer apreciacbes e valoragbes estéticas, éticas, politicas e
ideoldgicas, dentre outras, envolvidas na leitura critica de textos verbais e

de outras producdes culturais.



Reconstrucéo e reflexéo
sobre as condicdes de
producédo e recepcao dos
textos pertencentes a
diferentes géneros e que
circulam nas diferentes
midias e esferas/campos

de atividade humana

Dialogia e relagéo entre

textos

Reconstrugédo da
textualidade,

recuperacao e analise da
organizagdo textual, da
progressdo tematica e
estabelecimento de
relacBes entre as partes

do texto

Reflexdo critica sobre as
tematicas tratadas e
validade das

informac6es
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< Analisar as diferentes formas de manifestacdo da compreenséo ativa
(réplica ativa) dos textos que circulam nas redes sociais, blogs/microblog,
sites e afins e os géneros que conformam essas préaticas de linguagem,
como: comentario, carta de leitor, post em rede sociall, gif, meme, fanfic,
vlogs variados, political remix, charge digital , parddias de diferentes
tipos, videos-minuto, e-zine, fanzine, fanvideo, vidding, gameplay,
walkthrough, detonado, machinima, trailer honesto, playlists comentadas
de diferentes tipos etc., de forma a ampliar a compreensao de textos que
pertencem a esses géneros e a possibilitar uma participagdo mais
qualificada do ponto de vista ético, estético e politico nas praticas de

linguagem da cultura digital.

- ldentificar e refletir sobre as diferentes perspectivas ou vozes
presentes nos textos e sobre os efeitos de sentido do uso do discurso direto,

indireto, indireto livre, citagdes etc.

- Estabelecer relacfes de intertextualidade e interdiscursividade que
permitam a identificagdo e compreenséo dos diferentes posicionamentos
e/ou perspectivas em jogo, do papel da parafrase e de produgdes como as

parodias e a estilizagGes.

- Estabelecer relagdes entre as partes do texto, identificando repeticGes,
substituicdes e os elementos coesivos que contribuem para a continuidade

do texto e sua progressdo tematica.

- Estabelecer relagbes logico-discursivas variadas (identificar/
distinguir e relacionar fato e opinido; causa/efeito; tese/ argumentos;

problema/solugdo; definigdo/exemplos etc.).

- Selecionar e hierarquizar informacdes, tendo em vista as condicGes de

producdo e recepcao dos textos.

- Refletir criticamente sobre a fidedignidade das informacdes, as
tematicas, os fatos, 0s acontecimentos, as questdes controversas presentes

nos textos lidos, posicionando-se.



Compreensédo dos efeitos
de sentido provocados
pelos usos de recursos
linguisticos e
multissemioticos em
textos pertencentes a

géneros diversos

Estratégias e

procedimentos de leitura
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- ldentificar implicitos e os efeitos de sentido decorrentes de
determinados usos expressivos da linguagem, da pontuagéo e de outras
notacgdes, da escolha de determinadas palavras ou expressdes e identificar

efeitos de ironia ou humor.

- Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas e
formatacdo de imagens (enquadramento, angulo/vetor, cor, brilho,
contraste), de sua sequenciacdo (disposicdo e

transicdo, movimentos de cadmera, remix) e da performance —
movimentos do corpo, gestos, ocupacdo do espaco cénico e elementos
sonoros (entonagdo, trilha sonora, sampleamento etc.) que nela se

relacionam.

- |dentificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas de
volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros, sincronizacéo

etc. em artefatos sonoros.

- Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos
e interesses, levando em conta caracteristicas do género e suporte do texto,
de forma a poder proceder a uma leitura autbnoma em relacéo a temas

familiares.
- Estabelecer/considerar os objetivos de leitura.

- Estabelecer relagfes entre o texto e conhecimentos prévios, vivéncias,

valores e crengas.

- Estabelecer expectativas (pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos,
da forma e da funcdo do texto), apoiando-se em seus conhecimentos
prévios sobre género textual, suporte e universo tematico, bem como
sobre saliéncias textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria
obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias

realizadas antes e durante a leitura de textos.
« Localizar/recuperar informacéo.
= Inferir ou deduzir informagdes implicitas.

- Inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o

significado de palavras ou expressdes desconhecidas.

- ldentificar ou selecionar, em fungdo do contexto de ocorréncia, a
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acepcao mais adequada de um vocabulo ou expressao.
- Apreender os sentidos globais do texto.
= Reconhecer/inferir o tema.

- Articular o verbal com outras linguagens — diagramas, ilustracGes,
fotografias, videos, arquivos sonoros etc. — reconhecendo relagdes de
reiteragédo, complementaridade ou contradi¢éo entre o verbal e as outras

linguagens.

- Buscar, selecionar, tratar, analisar e usar informac@es, tendo em vista

diferentes objetivos.

- Manejar de forma produtiva a ndo linearidade da leitura de hipertextos

e 0 manuseio de vérias janelas, tendo em vista os objetivos de leitura.

Adesdo as  praticas Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura,

de leitura textos de divulgacdo cientifica e/ou textos jornalisticos gue circulam

em varias midias.

- Mostrar-se ou tornar-se receptivo a textos que rompam com Sseu

universo de expectativa, que representem um desafio

em relacdo as suas possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de
leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre
0s géneros e a temética e nas orientagdes dadas pelo professor.

Fonte: Brasil (2017, p. 72-74).

O Quadro 1 organiza, na coluna a esquerda, as sete dimensdes da leitura, cada uma
representando aspectos fundamentais da formacéo do leitor, tais como a compreensdo literal e
inferencial, a analise da linguagem e dos efeitos de sentido, a ativa¢do de conhecimentos prévios
e aapreciacdo estética, entre outros. Observa-se que as 29 habilidades séo correlatas e articulam,
de forma progressiva, 0s saberes e competéncias necessarios a construgao de uma leitura critica,
reflexiva e contextualizada. Essas habilidades abrangem diferentes niveis de complexidade
cognitiva, desde o reconhecimento de informacGes explicitas até a analise critica de discursos
e a producéo de inferéncias complexas, considerando os multiplos géneros e suportes textuais
com 0s quais o estudante interage ao longo de sua trajetoria formativa.

A BNCC enfatiza que tais habilidades devem ser desenvolvidas de forma continua,
articulada e contextualizada em propostas pedagdgicas que respeitem a etapa de aprendizagem

do aluno, mas que também o desafiem cognitivamente. Desse modo, a trajetoria formativa do
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leitor deve estar ancorada em praticas que promovam, simultaneamente, o dominio técnico da
leitura e a capacidade de interpretar 0 mundo, em consonancia com os principios de uma
educacdo emancipadora. A leitura deixa, assim, de ser um fim em si mesma para se tornar uma
ferramenta de acesso ao conhecimento, a cidadania e a transformacéo social.

Na perspectiva da BNCC, as habilidades sdo desenvolvidas de forma contextualizada,
em sintonia com a leitura dos géneros que circulam nos diferentes campos da vida cotidiana;
ou seja, a leitura aliada a escrita, a fala, ao tato e ao gesto, esta entre 0s recursos fundamentais
para a sociedade adquirir, processar e dominar conhecimento. Continuamente absorvemos e
interpretamos nosso entorno: gestos, textos escritos, placas e eventos. O ato de ler, visto por
esse prisma, é uma pratica social e participativa, em que se observa a interacdo constante entre
o leitor e autor, mediado pelo texto.

O ensino da leitura, portanto, passou a valorizar mais a funcdo da linguagem como
forma de interacdo entre os sujeitos em diferentes contextos sociais, culturais e historicos. A
énfase no enunciado, ao invés de uma analise puramente formal da lingua, trouxe uma
perspectiva mais dindmica e interativa sobre o uso da linguagem, refletindo sua aplicacdo em
situacOes reais de comunicacdo. 1sso permitiu uma abordagem mais integradora no ensino, que
considera ndo apenas a estrutura linguistica, mas também o0s aspectos pragmaticos e
socioculturais das interagdes verbais.

Nesse contexto, o conceito de género discursivo (Bakhtin, 2016) assume centralidade
nas praticas de linguagem prescritas pela Base Nacional Comum Curricular, pois abrange as
diferentes formas de utilizacdo da lingua que circulam em contextos diversos. Os géneros
discursivos passam a ser entendidos como categorias que organizam e orientam a producao e
interpretacdo de textos, definidos por suas caracteristicas de forma, contetdo e fungdo
comunicativa. Essa nocao engloba uma ampla gama de praticas de comunicacao - narrativas,
descricdes, instrugcdes, argumentos, entre outras - presentes em textos escritos, orais e
multissemidticos, que se configuram conforme a situacdo comunicativa e o publico-alvo.

A BNCC, ao adotar essa concepcao, busca proporcionar aos estudantes um aprendizado
mais significativo e contextualizado, que os prepare para atuar de maneira eficaz e critica nas
mais diversas situagdes comunicativas. Além disso, ao enfatizar a importancia dos géneros
discursivos, ela propde que os alunos ndo apenas compreendam e produzam textos de diferentes
naturezas, mas também adquiram a habilidade de adaptar sua linguagem conforme o contexto
e 0S objetivos comunicativos. Esse movimento valoriza a diversidade e a complexidade dos
géneros discursivos que circulam no cotidiano, permitindo que os estudantes se tornem mais

aptos a interagir de forma competente em diferentes esferas sociais e culturais, desenvolvendo
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uma competéncia linguistica mais abrangente e reflexiva.

Vale enfatizar que a BNCC é um documento normativo que estabelece, de forma
progressiva e integrada, as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem adquirir ao
longo das etapas e modalidades da educacdo basica (BNCC, 2017). Ela funciona como um guia
nacional para a elaboracdo dos curriculos de todas as escolas brasileiras, visando ndo apenas
promover a formacéo integral dos individuos, mas também contribuir para a construgéo de uma
sociedade justa, democratica e participativa. Assim, a BNCC representa um esforco
significativo para superar a fragmentacdo das politicas educacionais em todo territdrio
brasileiro.

Nesse sentido, é importante destacar que é no contexto do curriculo que os objetos de
ensino sao definidos e adaptados. Portanto, compreender como a pratica da leitura é tratada na
BNCC torna-se fundamental, uma vez que esse documento oficial impacta diretamente as
estratégias de ensino da leitura no Brasil.

Outro aspecto relevante que merece atencéo € a relagdo entre o leitor e 0 autor, mediada
pelo texto materializado em um determinado género discursivo. Nesse processo dialdgico, o
leitor mobiliza seus conhecimentos prévios para interagir com os sentidos propostos pelo autor,
construindo, assim, sua compreensdo. Essa abordagem enfatiza que a interacdo entre leitor e
autor, por meio do texto, é fundamental para o estabelecimento de um didlogo e para a
construcdo ativa de sentidos e respostas.

Em sintese, a perspectiva interacionista do ensino-aprendizagem da leitura defende que
o significado de um enunciado ou texto emerge do processo de interlocucéo entre os sujeitos
envolvidos, mediados pelas materialidades linguisticas e discursivas do género em questdo. Tal
concepgdo baseia-se na concepcdo de linguagem, proposta por Volochinov (2017), como
atividade essencialmente interacional. Nessa mesma dire¢do, Garcez (2000, p. 5) afirma que “a
prépria construcdo original do texto inclui essa possibilidade ilimitada, infinita, de didlogo, esse
carater interativo primordial mencionado por Bakhtin”. O universo discursivo, permeado pela
leitura e pela escrita, é, portanto, essencialmente dialogico. Isso significa que nenhum discurso
se constitui de forma isolada; ao contréario, ele sempre responde a outros discursos e antecipa
réplicas, sendo produto da interacdo ativa entre os sujeitos sociais.

Nessa perspectiva, a leitura € concebida como uma pratica social enriquecida pela
abordagem discursiva. A abordagem interacionista passa a considerar ndo apenas o leitor e o
texto, mas também o autor, mediados por um género discursivo. Dessa forma, podemos afirmar

que a leitura é uma interagdo complexa entre texto, leitor e autor, cada um contribuindo em
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contextos especificos e estabelecendo interacGes significativas nos ambientes em que se
desenvolvem.

Nessa direcdo, o Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso — DRC-MT
(MATO GROSSO, 2018) busca fortalecer as praticas de ensino da Lingua Portuguesa no
universo escolar do estado de Mato Grosso, ao promover o desenvolvimento do senso estético,
a valorizacdo da leitura em diferentes suportes e manifestagdes artistico-culturais,
reconhecendo nelas formas de acesso ao ludico, ao imaginario e ao encantamento. Trata-se do
reconhecimento do potencial transformador e humanizador da leitura, em consonancia com a
Resolucdo CNE/CP n° 02, de 22 de dezembro de 2017, que orienta a organizacao curricular a
luz das competéncias gerais da BNCC, apresenta:

Dessa forma, a BNCC procura contemplar a cultura digital, diferentes
linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com
baixo nivel de hipertextualidade, até aqueles que envolvem a hipermidia (...)
é importante contemplar o cadnone, o marginal, o culto, o popular, a cultura de
massa, a cultura das midias, a cultura digital, as culturas infantis e juvenis, de
forma a garantir uma ampliacdo de repertdrio e uma interagdo e trato com o
diferente (Brasil, 2017, p. 68).

Com base no excerto, é possivel perceber a importancia de valorizar a diversidade
cultural nos contetdos e materiais trabalhados em sala de aula. Ao defender o equilibrio entre
0 canone literario, composto por obras cléssicas e tradicionalmente reconhecidas, e outras
manifestacdes culturais, como as produgdes marginais, populares, midiaticas e juvenis,a BNCC
propde uma ruptura com visdes excludentes de cultura e literatura, reconhecendo a legitimidade
e o valor das multiplas expressdes culturais existentes na sociedade moderna.

Essa abordagem busca ndo apenas ampliar o repertorio cultural dos estudantes, mas
também favorecer o desenvolvimento de uma postura critica, ética e aberta a diversidade ao
promover o contato com o diferente seja no campo estético, ideoldgico, social ou cultural. Nesse
contexto, o ensino de Lingua Portuguesa assume uma funcdo formativa essencial: contribuir
para a formac&o de sujeitos conscientes, capazes de compreender a complexidade do mundo e
de atuar de forma ativa, reflexiva e respeitosa na vida em sociedade. A DRC — MT (2018)

dialoga com a BNCC ao afirmar que:

O tratamento das préticas leitoras na unidade escolar deve considerar o leitor
de forma a aceitar seu conhecimento prévio, seja advindo de préticas
escolares, seja considerando os textos que circula em seu meio, ampliando seu
repertdrio com textos que estdo presentes em outras esferas sociais, tais como:
textos jornalisticos, cientificos, literarios, artisticos culturais, publicitarios,
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midiaticos, e outros que sirvam de aporte para discussdes e formacdo de
opinido acerca de temas como diversidade, politica, preconceito e outros
temas. (Mato Grosso, 2018, p. 20)

A valorizagéo dos textos que circulam em diferentes esferas sociais também é destacada
pela DRC-MT (2018), em consonancia com as diretrizes da BNCC. Tal reconhecimento parte
da compreensdo de que, no mundo contemporaneo, os textos se manifestam de maneira hibrida
e dindmica, atravessando diferentes meios e formatos que fazem parte do cotidiano dos
estudantes. A escola, nesse cenario, precisa repensar e expandir suas praticas pedagdgicas,
incorporando géneros discursivos diversos, que dialoguem com a multiplicidade de linguagens
e suportes presentes nas vivéncias sociais.

Assim, a DRC-MT, ao considerar as especificidades do contexto do estado de Mato
Grosso, reforca a importancia de um curriculo que valorize a pluralidade cultural, linguistica e
midiatica da regido. Isso inclui ndo apenas o reconhecimento dos textos que circulam em
diferentes midias, mas também daqueles que expressam saberes locais, tradi¢cGes orais,
manifestacdes culturais indigenas, quilombolas e de comunidades do campo. Portanto, trabalhar
com textos em multiplos suportes ndo é apenas uma exigéncia técnica, mas um compromisso
com uma educacdo que respeita e dialoga com as realidades regionais.

A DRC-MT (2018) enfatiza também que, para promover uma aprendizagem
significativa, é necessario criar pontes entre 0s contetidos escolares e 0s contextos de vida dos
estudantes, favorecendo o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora em diferentes
modalidades textuais em contextos de uso. Tal perspectiva revela uma abordagem
contemporanea, critica e inclusiva do ensino de Lingua Portuguesa, orientada para a formacéo
de sujeitos autdnomos, reflexivos e socialmente engajados, aptos a interagir, interpretar e
produzir sentidos em uma sociedade cada vez mais plural, digital e intercultural.

Diante desse contexto, para a realizacdo da presente pesquisa, 0s documentos oficiais,
mencionados anteriormente assumem carater balizadores para o tratamento dos dados, pois eles
estabelecem normas, orientam e direcionam o trabalho com a linguagem na esfera escolar.
Assim como os aportes teoricos que discorrem sobre as préaticas de ensino da leitura no contexto
escolar sdo imprescindiveis para a consisténcia cientifica da tese.

Neste capitulo, buscamos construir uma base teérica sélida para a compreensdo da
leitura como pratica discursiva, social e historica, fundamentada principalmente na perspectiva
enunciativo-dialdgica do Circulo de Bakhtin. A leitura foi entendida ndo como uma atividade

isolada e técnica, mas como uma forma de interacdo entre sujeitos historicos mediados pelo
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texto, no qual o sentido emerge da relagéo entre leitor, autor e contexto. Tal concepgdo amplia
a nogéo tradicional de leitura, destacando o papel ativo do leitor na construcao de significados.

Em seguida, refletimos sobre os multiletramentos como uma abordagem que responde
as novas demandas da cultura digital e da diversidade linguistico-cultural presente nas praticas
sociais contemporaneas. Essa perspectiva amplia o conceito de leitura ao reconhecer a
multiplicidade de linguagens, suportes e contextos, exigindo do leitor habilidades criticas e
responsivas diante das transformacdes nos modos de producdo e circulagcdo dos textos.

Por fim, examinamos o lugar da leitura nos documentos oficiais — PCNs, BNCC e o
Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso (DRC-MT), evidenciando como tais
diretrizes incorporam, ainda que com diferentes énfases, as contribuigdes tedricas sobre a
leitura e os multiletramentos. As diretrizes apontam para a necessidade de formar leitores
competentes, criticos e sensiveis as diversas manifestacdes discursivas que atravessam o0
cotidiano escolar e social.

Dessa forma, as contribui¢des aqui discutidas fundamentam o percurso analitico desta
tese, ancorando a pesquisa em concepgdes contemporaneas e comprometidas com uma
educacdo linguistica plural, critica e transformadora.

A luz do que foi discutido sobre leitura e multiletramentos nos documentos oficiais
(PCNs, BNCC e DRC-MT), consolidamos o horizonte tedrico que orienta esta investigacdo e a
formagcdo de leitores criticos, competentes e sensiveis a materialidade verbo-visual constitutiva
dos textos.

No proximo capitulo, apresentamos o caminho metodolégico da pesquisa, a constituicao

do corpus e os procedimentos de analise.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA DA PESQUISA

A linguagem s6 vive na comunicacdo dialdgica
daqueles que a usam. E precisamente essa
comunicacgdo dialégica que constitui o verdadeiro
campo da vida e da linguagem. Toda vida da
linguagem, qualquer que seja seu campo de
emprego, esta impregnada de relages dialogicas.

Mikhail Bakhtin3

Neste capitulo, descrevemos a metodologia empregada neste estudo. Inicialmente,
situamos nossa pesquisa no contexto da base tedrica que a fundamenta, a Analise Dialdgica do
Discurso, de Bakhtin e o Circulo, e a relacionamos com 0s objetivos e questdes que guiam
nosso trabalho. Em seguida, detalhamos o percurso metodoldgico, que inclui os critérios e 0s
procedimentos para a selecéo, a descri¢cdo do material didatico e os métodos de delimitacédo e
analise do corpus. Para tanto, especificamos as técnicas empregadas para assegurar a validade
e a confiabilidade dos resultados. Por ultimo, discutimos as fases de sistematizacdo e de
apresentacdo dos resultados, com o objetivo de garantir que as conclusfes estejam em
consonancia com a fundamentacao teorica e as questdes de pesquisa definidas.

Esta pesquisa é realizada no ambito da rede publica de ensino do Estado de Mato
Grosso. De modo especifico, busca analisar as atividades de leitura de textos verbo-visuais no
material apostilado de Lingua Portuguesa dos anos finais (exemplar do professor), do ensino
fundamental. O material didatico foi publicado pela Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e pelo

Sistema Maxi de Ensino da Editora Somos Sistema de Ensino em 2022,
3.1 Contextualizagdo da pesquisa
Trata-se de uma pesquisa documental de abordagem dialégica, fundamentada nos

pressupostos tedricos da Andlise Dialdgica do Discurso, desenvolvidos por Bakhtin e o Circulo.

Essa perspectiva teorica entende o pesquisador como um sujeito cognoscente e o objeto de

3 BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacéo verbal. Tradugdo de Paulo Bezerra. 6. ed. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2011, p. 141.
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estudo como um sujeito cognoscivel, o que estabelece uma relagdo dialdgica e continua entre o
eu e o outro. Desse modo, 0 objeto ndo é simplesmente uma entidade em si, mas ganha o status
de sujeito que se forma pela interacdo com o olhar exotdpico e interpretativo do pesquisador.
Nas palavras de Bakhtin (2011a, p. 394).

[...] a complexidade do ato bilateral de conhecimento-penetracdo. O ativismo
do cognoscente e o ativismo do que se abre (configuracdo dialdgica). A
capacidade de conhecer e a capacidade de exprimir a si mesmo. Aqui estamos
diante da expressdo e do conhecimento (compreensdo) da expressdo. A
complexa dialética do interior e do exterior. O individuo nédo tem apenas o
meio e ambiente, tem também horizonte proprio. A interacdo do horizonte
cognoscente com o horizonte do cognoscivel. Os elementos de expressao (o
corpo ndo como materialidade morta, o rosto, os olhos, etc.); neles se cruzam
e se combinam duas consciéncias (a do eu e a do outro).

Como esta pesquisa se situa no campo das ciéncias humanas, consideramos que a
dialogicidade é inerente tanto ao processo tedrico quanto ao pratico das atividades realizadas
pelo pesquisador nessa area. Segundo Bakhtin (2011a, p. 400), é por intermédio do processo
reflexivo, em didlogo com a Filosofia, que comeca a cientificidade exata e termina a
heterocientificidade, definida como a metalinguagem de todas as ciéncias. A teoria bakhtiniana
propde um processo dialdgico que abrange o eu e 0 outro, 0 grande e 0 pequeno tempo, como
elementos constituintes e constituidos por enunciados concretos.

Sabemos que todo enunciado € uma resposta originada de um sujeito que adota uma
atitude responsiva como expressdo de sua compreensao sobre determinado tema. Assim, esta
pesquisa se configura como um esforco para promover o dialogo e a dialeticidade nas ciéncias
humanas. Ao longo de todo o processo, buscamos manter um movimento dialégico, com o
objetivo de valorizar as producdes e os efeitos de sentido emergentes da relacdo entre o

pesquisador e o objeto de estudo.

3.1.1 Objetivos, questdes de pesquisa e hipotese

Objetivo geral
Investigar a proposta de leitura de textos cujo plano de expressao é o verbo-visual, em
apostilas impressas do Sistema Estruturado de Lingua Portuguesa (anos finais do EF, 6° ao 9°),

adotadas pelo Governo do Estado de Mato Grosso a partir de 2022, compreendendo como essa
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proposta contribui (ou ndo) para a formagdo de leitores criticos e para o desenvolvimento de
habilidades de multiletramentos, em dialogo com a BNCC*,
Obijetivos especificos

1. ldentificar quais géneros discursivos verbo-visuais sao priorizados nas atividades de
leitura e compreensdo das referidas apostilas.

2. Descrever as relacdes dialdgicas que se estabelecem entre os comandos das atividades
e os textos verbo-visuais apresentados.

3. Analisar as formas de tratamento dadas aos textos (orientagdes, perguntas, critérios de
correcdo, modelos de resposta) e avaliar em que medida tais procedimentos favorecem
a formacao leitora critica e os multiletramentos.

Questdes de pesquisa

1. Quais géneros discursivos verbo-visuais sdo mais recorrentes e com que finalidades
aparecem nas atividades?

2. Que relacGes dialdgicas se constroem entre 0s comandos propostos e 0s textos verbo-
visuais (por exemplo: localizacdo de informacdo, inferéncia, apreciacdo critica,
retextualizacdo multimodal)?

3. Em que medida a forma de conducdo das atividades (tipo de pergunta, sequéncia,
critérios) potencializa — ou restringe — a leitura critica e os multiletramentos?

Hipotese

Com base nesses objetivos e perguntas, esta pesquisa buscou, por meio da sele¢do dos
recortes dos materiais analisados, identificar quais géneros discursivos verbo-visuais estdo
presentes em suas atividades de leitura. A partir desse levantamento, refletimos sobre o
potencial dessas escolhas na constituicdo (ou ndo) de préaticas que favorecam a formacéo de
leitores criticos.

A definicdo do material empirico a ser analisado fundamenta-se em dois critérios
principais: trata-se de um conjunto de apostilas didaticas que, desde 2022, tem sido amplamente
utilizado nas escolas publicas estaduais de Mato Grosso; e, diferentemente do livro didatico
tradicional, esse material ndo passou pelos processos de avaliacdo e validacdo do Programa

Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), coordenado pelo Ministério da Educacao.

4 Neste trabalho, o tratamento de aspectos ‘“estruturais/gramaticais” segue a BNCC (2018) como analise
linguistica/semi6tica integrada a leitura, producdo e oralidade, orientada a construcdo de sentidos no texto e no
uso. N&o se trata de uma abordagem normativa, mas descritivo-analitica, vinculada as praticas e aos géneros.
BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educacao, 2018. Componente curricular:
Lingua Portuguesa
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3.2 Descri¢éo do material

O material didatico impresso de Lingua Portuguesa utilizado nos anos finais do Ensino
Fundamental, e que constitui o corpus desta pesquisa, corresponde as apostilas elaboradas pelo
Sistema Maxi de Ensino, pertencente ao grupo Somos Educacdo S.A., em parceria com a
Fundacgdo Getulio Vargas (FGV). Esse material passou a ser adotado a partir do ano de 2022,
com a implantacdo de um sistema estruturado de ensino na rede estadual de Educacéo Basica
do estado de Mato Grosso.

De acordo com a publicacéo institucional Revista Educacdo 10 Anos: Mato Grosso
entre as melhores redes de educacgdo publica do Brasil (Mato Grosso, 2022), essa iniciativa
teve como proposito principal elevar os indices de desempenho educacional dos estudantes da
rede publica estadual, com énfase na melhoria da proficiéncia em leitura e escrita. A adocéo do
material apostilado representou, assim, uma mudanca significativa na politica pedagdgica do
estado, substituindo os livros didaticos distribuidos pelo Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD), gerenciado pelo Ministério da Educacdao (MEC).

O material é composto por cadernos organizados por componente curricular, ano escolar
e unidade temaética, e contempla atividades diversificadas que abrangem diferentes géneros
discursivos, entre os quais se destacam 0s géneros verbo-visuais. Essas apostilas sdo entregues
aos estudantes no inicio de cada bimestre e orientam as préaticas pedagogicas nas escolas
estaduais, funcionando como base de referéncia para o ensino de Lingua Portuguesa.

A seguir, apresentamos informac6es sobre o material didatico impresso analisado:



Tabela 1 — Informacdes sobre o material didatico apostilado
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Escola

Titulo da Obra

Autores

Ano de publicagéo

Editora

Ano

Escolas Publicas

Estaduais

Mato Grosso

de

Séries  Finais

Lingua Portuguesa

Larissa Giacometti Paris
Maria Cristina Pina

Edilson Dias de Moura

2022

Sistema Maxi de Ensino —
Fundacéo Getulio Vargas (FGV)

6° ao 9° (anos 4
volumes, 2022) -

Exemplar do professor

Fonte: Elaborado pelo autor
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O corpus da pesquisa constitui-se de materiais didaticos de Lingua Portuguesa do
Sistema Estruturado de Ensino de Mato Grosso, voltados aos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), referentes ao ano letivo de 2022. Esses materiais sdo organizados
em quatro volumes por série, correspondentes aos quatro bimestres letivos, totalizando
dezesseis volumes. Para esta investigacdo, foram selecionadas duas unidades por ano/série,
perfazendo um total de oito unidades, conforme descrito no Quadro 1, com base em critérios
como: presenca de géneros verbo-visuais (como HQs, tirinhas, infograficos, memes, charges e
campanhas publicitarias), diversidade de suportes, equilibrio na distribuicdo entre 0s anos
escolares e aderéncia aos fundamentos tedricos da pesquisa.

E importante ressaltar que esta analise se centra nas orientacdes didatico-pedagdgicas
destinadas ao professor, tais como apresentadas nas sec¢des introdutérias de cada unidade, e as
coloca em dialogo com as atividades de leitura efetivamente propostas nos volumes impressos.
O foco recai sobre os enunciados verbo-visuais e sobre os modos de leitura e interpretagcdo que
0 material promove junto ao estudante. A partir disso, selecionamos 17 recortes de textos e
atividades de leitura extraidos dos volumes do 6° ao 9° ano, de forma a permitir uma anélise
mais aprofundada da presenca e do tratamento da verbo-visualidade na formacéo leitora desses
anos finais do Ensino Fundamental.

Acreditamos que esse procedimento possibilita verificar, com maior acurécia, a
evolugédo das propostas de leitura de textos verbo-visuais ao longo desse percurso escolar,
especialmente considerando que tal etapa é decisiva para a consolidacdo das praticas leitoras.
Embora a leitura seja constitutiva de todas as fases da educacédo basica, reconhecemos que é
precisamente nos anos finais do Ensino Fundamental que se delineia de maneira mais
sistematica uma base sélida e articulada de saberes linguisticos e discursivos, fundamentais
para a continuidade dos estudos e para o exercicio critico da leitura no ensino médio. Por isso,
consideramos que as intervencdes pedagogicas voltadas a leitura de enunciados verbo-visuais
devem ser significativamente potencializadas nessa etapa.

Nas imagens a seguir, apresentamos as capas da cole¢do do material impresso do
Sistema Estruturado de Ensino, correspondente aos anos finais do Ensino Fundamental, do 6°
ao 9° ano. A selecdo e a analise dessas unidades possibilitam uma compreensdo mais
aprofundada da evolucao das propostas de leitura de textos verbo-visuais ao longo desse ciclo
escolar, especialmente no que se refere a consisténcia e a qualidade das orientagcdes didatico-

pedagogicas voltadas a formac&o leitora.



Figura 2 — Capa das apostilas. Vols. 1 e 2

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. 2022.
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Como podemos observar nas Figuras 1 e 2, as capas das apostilas apresentam-se de
forma simples, porém em cores vibrantes com imagens representativas das riquezas mato-
grossenses (fauna e flora). O design é alegre e dindmico, o0 que chama a atencao dos leitores e
os convidam a explorarem o material de estudo. Na parte inferior (Figs 1 e 2), lado esquerdo,
visualiza-se a logomarca do Estado de Mato Grosso, da Fundacdo Getalio Vargas e do sistema
Maxi de Ensino. Vale ressaltar que os desenhos, apresentados nas figuras anteriores, foram
produzidos por alunos do ensino fundamental da rede estadual de ensino do estado de Mato
Grosso, por meio de concurso de desenho, regido por edital especifico.

Ainda com base na Revista “Educacdo para os 10 anos: Mato Grosso entre as
melhores redes de educagdo no Brasil”, 0 objetivo do Estado visa a promocao de melhoria da
educacdo, e a consequente elevagdo dos indices educacionais ao implementar um “Sistema
Estruturado de Ensino”. Esse sistema foi desenvolvido com o objetivo de transformar a
abordagem educacional, proporcionar uma estrutura mais organizada e eficiente para o ensino
nas escolas do estado. Segundo a Revista, a acdo visa garantir uma maior qualidade no processo
de aprendizagem, oferecer suporte tanto para os professores quanto para os alunos, e promover
uma integracdo mais eficaz entre os diversos niveis e modalidades de ensino. Com essa
implementacédo, o governo busca enfrentar os desafios educacionais existentes e promover um
ambiente mais propicio ao desenvolvimento académico e pessoal dos estudantes, conforme

descrito abaixo:

Este Sistema Estruturado de Ensino é uma forma planejada e estruturada que
conecta o livro didatico (Apostilas impressas), plataforma digital, a formacéo
de professores, a avaliacéo e a assessoria pedagogica (Circuito de Gestéo da
Aprendizagem) em uma grande estrutura de ensino. Todo o sistema esta sob
a responsabilidade da FGV, atende as diretrizes da BNCC e esté alinhado ao
Documento de Referéncia Curricular para o Estado do Mato Grosso/DRC-MT
(Revista EducAcdo 10 anos — MT, p. 9).

Vale destacar que parte deste Sistema Estruturado de Ensino consiste em apostilas
consumiveis, organizadas em um Unico caderno que abrange todas as disciplinas e distribuidas
bimestralmente aos estudantes. A disciplina de Lingua Portuguesa esta inclusa nesse caderno
multidisciplinar que € disponibilizado aos alunos, enquanto que, para os professores, o contetdo
dos quatro bimestres é consolidado em um unico caderno de estudo, distribuidos em quatro

unidades.
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Destaca-se que, na parte introdutéria da apostila, localizada nas primeiras paginas do

material, 0os autores apresentam aos professores a colegdo voltada aos anos finais do ensino

fundamental, conforme ilustra a figura a seguir:

Figura 3 — Apresentagéo aos professores
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Apresentagao
Caro professor,

A Colecdo do Ensino Fundamental Anos Finais do Sis-
tema Maxi de Ensino foi objeto de um amplo movimento
de reformulagdo e de aprimoramento, com o intuito de
atender as exigéncias da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e de fortalecer a sua proposta pedagogica, centra-
da na Pedagogia Afetiva.

Com base nessas premissas, os cadernos dos compo-
nentes curriculares da Cole¢dao Diddtica contemplam as
unidades temdticas e o conjunto de objetos de conhe-
cimentos como meios para o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades, conforme indicado pela BNCC,
assim como dao énfase aos valores da Pedagogia Afetiva
relacionados a autonomia, responsabilidade, criatividade,
empatia, cooperagao, solidariedade e comunicagao.

Os conteiidos de aprendizagem sdo organizados
por meio de uma estrutura metodolégica caracterizada
pela objetividade e pela facil aplicabilidade, conforme
detalhamento:

o teoria;
o sistematizacdo;
o sintese.

Para auxilid-lo no uso desta colegao, preparamos cui-
dadosamente este manual e, por meio de uma linguagem
clara e objetiva, elucidamos a nossa proposta pedagogi-
ca contemplando os pilares da Pedagogia Afetiva,
os fundamentos da BNCC e a estrutura desta obra, bem
como oferecemos orientagdes e sugerimos caminhos para
o planejamento e execucao das aulas.

Desejamos a vocé um excelente trabalho!

Equipe Maxi

Proposta Pedagogica

A proposta pedagégica do Sistema Maxi de Ensino
é fundamentada na Pedagogia Afetiva e tem como
premissa transformar a vida de alunos e professores ao
valorizar as solugdes pedagbgicas de qualidade, enfatizar
as relagdes humanas e a formacao integral dos alunos,
articular o desenvolvimento cognitivo e afetivo e qualificar
o professor como mediador do conhecimento escolar.

4
P esmmmrnn

Pilares da Pedagogia Afetiva

A Pedagogia Afetiva considera o vinculo de afeto como
fundamental para o processo de aprendizagem e para
a construcdo de uma relagdo de qualidade entre alunos
e professores. Desde a sua idealizagdo, essa abordagem
integra ao material didatico trés importantes pilares:

o pedagogia;
o afetividade;
e valores e principios.

Com base nesses pilares, consolidou-se uma proposta
pedagégica que privilegia a construgdo significativa de
conhecimentos, pautada em valores para nortear as
seguintes acoes pedagogicas:

e valores éticos da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum;

e valores politicos dos direitos e deveres da cidadania,
do exercicio da criticidade e do comprometimento
com a ordem democratica;

o valores estéticos da sensibilidade, da criatividade e da
diversidade de manifestagGes artisticas e culturais.

Sendo assim, a Pedagogia Afetiva busca conduzir a
educagdo dos jovens articulando aspectos intelectuais e
sociais & esfera afetiva, pois a afetividade acompanha o ser
humano e impulsiona seu aprimoramento.

Esse movimento de interacdo entre aspectos de nature-
za cognitiva e nao cognitiva tem como foco a formagao in-
tegral do aluno, visando promover o desenvolvimento dos
alunos nas multiplas dimensodes que caracterizam os seres
humanos: intelectual, fisica, emocional, social e cultural.

Diante desse contexto direcionado para a formagio
integral dos alunos, o Sistema Maxi revisitou o seu projeto
pedagbgico e realizou uma importante atualizacdo, pela qual
foram incorporadas aos pilares que sustentam o material
didatico contribuicdes dos seguintes campos:

1. Habilidades socioemocionais;
1. Estudos da Neurociéncia;
111. Correntes educacionais.

Esses campos e as suas respectivas contribuigoes res-
significaram e fortaleceram os pilares Pedagogia Afetiva,
por meio da correlacdo de seus valores as habilidades so-
cioemocionais e da valorizagdo de seus pressupostos acer-
ca dos processos de ensino e aprendizagem, favorecendo
as mediacdes docentes e a aprendizagem dos alunos, con-
forme sera exposto a seguir.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p.4.
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Na Figura 3, os autores enfatizam o amplo movimento de reformulacdo do material,
realizado com o objetivo de atender as diretrizes curriculares da BNCC e, ao mesmo tempo,
fortalecer uma proposta pedagogica pautada na pedagogia afetiva. Os autores evidenciam o
compromisso em alinhar os contetdos as competéncias e habilidades previstas na BNCC, ao
mesmo tempo em que buscam promover um ambiente educacional mais humanizado e
acolhedor.

Observa-se, ainda na Figura 3, os fundamentos da proposta pedagogica adotada, 0s
pilares que sustentam a pedagogia afetiva, bem como a articulacdo entre habilidades
socioemocionais e valores essenciais para a formacdo integral dos estudantes, como a
autonomia, a empatia e a responsabilidade. O texto introdutério também explora as
contribuicdes da neurociéncia e de diferentes correntes educacionais contemporaneas para a
construcdo desse modelo pedagodgico, destacando como esses saberes dialogam com o0s
objetivos formativos da cole¢do e influenciam diretamente as praticas docentes sugeridas ao
longo do material.

Na parte especifica do material do professor, os autores tecem comentarios sobre a
BNCC e a lingua portuguesa, pontuam que o documento normativo assume uma perspectiva
enunciativo-discursiva da linguagem e se estrutura a partir do pressuposto de que os sujeitos
usam a lingua e as diferentes linguagens em préticas sociais situadas, ou seja, em praticas de

letramentos contextualizados, conforme se observa na figura a seguir:



Figura 4 — OrientacGes para o professor
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Orientagoes para o
professor

Caro professor, disponibilizamos a seguir orientagoes
nas quais constam sugestdes de planejamento das aulas
para ajudé-lo na promogao das aprendizagens dos alunos,
por meio da teoria e das atividades de sistematizacdo e de
sintese propostas no material didatico. Cabe ressaltar que
essas sugestoes de planejamento sdo possibilidades de
mediacio das aulas, que podem e devem ser adaptadas
de acordo com as especificidades de seus alunos e da sua
escola.

Esperamos contribuir para o desenvolvimento de tra-
balho ao longo de todo o ano letivo!

Unidade 1 — Desvendando
mistérios: narrativas de
enigma

\.
Habilidade:

o (EF67LP28) Ler, de forma auténoma, e compreender —
selecionando procedimentos e estratégias de leitura
adequados a diferentes objetivos e levando em conta
caracteristicas dos géneros e suportes —, romances in-
fantojuvenis, contos populares, contos de terror, lendas
brasileiras, indigenas e africanas, narrativas de aventu-
ras, narrativas de enigma, mitos, cronicas, autobiogra-
fias, histérias em quadrinhos, mangas, poemas de for-
ma livre e fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas,
poemas visuais, dentre outros, expressando avaliagdo
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por gé-
neros, temas, autores.

Planejamento

Inicie o trabalho perguntando aos alunos quais filmes,
séries, livros ou games de enigma eles conhecem. Faga uma
lista das sugestdes e discuta seu contetido com a turma.
Pergunte aos alunos o que ha de atraente nas narrativas
de enigma. Amplie a discussao com algumas questoes so-
bre os itens apontados: como sdo essas narrativas, as ca-
racteristicas dos personagens e o que essas histérias tém
de interessante. Por fim, informe que a unidade tratara do
género narrativa de enigma.

Na segdo Interagdo com o texto, peca aos alunos que
leiam, inicialmente, o texto “Conheca a histdria da esfinge

na mitologia grega” de forma silenciosa. Depois, convide-
-os a uma leitura compartilhada. Proponha que se expres-
sem sobre o assunto do texto lido. Esta unidade trata de
um dos maiores mistérios da humanidade, a histéria da
esfinge na mitologia grega: “Decifra-me ou devoro-te".
Explique que a esfinge é um elemento muito comum na
cultura dos povos da Grécia antiga e do Egito antigo.

Na se¢do Debates, essa reflexdo sobre o Egito antigo
pode ser retomada por meio da discussao oral sobre os
hieréglifos, estabelecendo relagoes interdisciplinares com
o componente curricular Histéria e a compreensao desses
caracteres como parte do desenvolvimento da escrita ou
do cédigo linguistico escrito.

%
@
Habilidade:
o (EF67LP28) Descrita anteriormente.

Planejamento

Dando continuidade a secdo Interagao com o texto,
faga uma leitura compartilhada da narrativa “Enigma do
vo Pepé”. Conforme os enigmas forem aparecendo, inter-
rompa a leitura e peca aos alunos que tentem decifrar a
mensagem do avé de forma cooperativa, como foi feito
pelas trés irmas na histéria.

A ideia da cooperagdo sera retomada na segao Foco
na cooperagdo. Neste momento do trabalho, relembre a
histéria lida com os alunos: o avé Pepé deixa as netas um
tesouro (colecdo de moedas, relégios e canetas antigas).
Paraencontra-lo, elas terdo de decifrar uma mensagem co-
dificada, que dependera do esforco conjunto das meninas.
O resultado ndo poderia ser melhor, ou seja, a decifracdo
da mensagem, além do fato de terem achado os presen-
tes deixados por ele. Porém, a narrativa finaliza com outro
bilhete, em que o avo parabeniza as netas e chama a aten-
¢do para o fato de que, para decodificar a mensagem, ela;
precisaram ter unido e cooperagao entre si. O avé termina
a mensagem desejando que essas atitudes positivas per-
manegam na vida das irmas. Em seguida, explore com os
alunosaimportancia desses dois elementos, lembrados ao
final da histéria, nas relagdes pessoais do grupo: familiar
e escolar, por exemplo. Ressalte o quanto é fundamental
a integracao dos colegas em sala de aula e proponha que
deem exemplos que ilustrem o que estd sendo discutido
com situagoes reais vivenciadas por eles.

No video sugerido no boxe Click!, peca aos alunos que
discutam com os colegas o que entenderam do significado
da palavra cooperagao e deem um exemplo em uma fra-

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p.4.
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Como é possivel observar na Figura 4, os autores disponibilizam orientacBes aos
docentes, fornecendo sugestdes préaticas de planejamento das aulas com o intuito de auxilia-los
na promocao de uma aprendizagem significativa para os estudantes. Essas orientacdes buscam
ndo apenas organizar o conteudo a ser trabalhado, mas também favorecer o desenvolvimento
de habilidades especificas previstas na proposta pedagdgica, permitindo que o professor tenha
clareza sobre os objetivos de aprendizagem a serem alcancados. Ademais, orientam o docente
a iniciar a aula de maneira envolvente, propondo uma indagacao inicial aos estudantes sobre
possiveis filmes ou jogos de enigmas que eles conhecam. Essa estratégia tem como objetivo
despertar o interesse e ativar conhecimentos prévios, estabelecendo uma conexdo entre o
conteddo a ser trabalhado e o universo cultural dos alunos.

No tocante a metodologia para o trabalho com o texto, os autores sugerem o uso da leitura
compartilhada, uma pratica pedagdgica que favorece a construcdo coletiva do sentido do texto
e estimula a participacao ativa dos estudantes.

A seguir, 0s autores apresentam as unidades da apostila com énfase nas orientagdes para

o planejamento do professor e nas habilidades a serem exploradas em cada unidade:



Figura 5 — OrientacGes para o professor

Unidade 1 - Aprendendo com os
animais: Fabulas

o~

Habilidades trabalhadas na aula: (EF67LP28)
(EF69LPs3) (EF69LP14) (EF69LP15) (EF67LP23)
(EF69LP44)

Planejamento

Paraaintroducao do género em foco na unidade, suge-
rimos uma roda de leitura de fibulas. Disponibilize alguns
livros para que os alunos leiam e discutam a respeito do
que foi lido. Outra possibilidade é iniciar o trabalho com os
alunos perguntando-lhes sobre 0 que sabem e se lembram
das fabulas. Solicite que encaminhem alguns exemplos de
titulos e incentive-os a conta-las. Escreva na lousa os no-
mes dos textos. A cada uma das narrativas lembradas, dis-
cuta o seu contexto, o que traz como mensagem e como se
enquadra no género que sera trabalhado, de acordo com
osapontamentos e defini¢des do grupo.

Nesta unidade, apresentamos trés exemplos desse gé-
nero: “O ledo e o rato”, “A cigarra e a formiga” e “O ratinho,
o gatoeo galo”.

Na fébula “O ledo e o rato”, o rato é perseguido pelos
outros animais, que zombam de sua fraqueza, com fre-
queéncia. Esse elemento da narrativa serd aproveitado na
secdo Debates para a discussao oral a respeito de bullying.

Para a discussao do tema gentileza, sugerimos a apre-
sentagao do video: Give in to giving (traducgo livre: Dia Mun-
dial da Gentileza), disponivel em: https://wwwyoutube.
com/-watchv=CZAz4NCUPck. Acesso em: 2 fev. 2021.

®
o~

Habilidades trabalhadas na aula: (EF67LP27)
(EF67LP28) (EF69LPs3)(EF69LP44)

Planejamento

A fébula percorreu séculos, recebeu diversas versdes e
ainda hoje é fonte de inspiracdo para muitas releituras e
reflexdes, que serdo passadas aos alunos para que am-
pliem a sua visdo sobre, por exemplo, o papel do artista na
sociedade como um trabalhador da arte; representacio
feita pela cigarra, que alegra o trabalho das formigas com
as suas “belas melodias”.

Depois que os alunos lerem o texto da fabula “A cigarra
e a formiga” (texto 2), diga-lhes que acompanhario outra
versdo da narrativa (texto 3). Solicite que leiam a narrativa.
Apo6s a leitura, pergunte o que perceberam de semelhancas
e diferencas entre os dois textos. Finalizadas as considera-
cdes, informe-lhes que o texto 3 é uma parédia da conheci-

da histéria apresentada no texto 2. Em seguida, explore com
a turma o conceito de parddia que aparece na Questio 1s.

Em relagdo ao icone Click!, mostre aos alunos o vi-
deo da CPTM (Companhia Paulista de Trens Metro-
politano), Dia Mundial da Gentileza, disponivel em:
https://wwwyoutube.com/watch?v=g-WUjSkk3vc, (acesso
em: 3 abr. 2021), que apresenta um ato de solidariedade no
periodo de pandemia da Covid-19, por meio da producio de
mascaras de protecdo. Incentive a discussdo a respeito do
ato soliddrio dos funciondrios em um momento de grande
preocupacao e de inlimeras necessidades sociais geradas
pela crise na satide. Explore também outras formas de en-
gajamento social que ocorrem em perfodos criticos como
o vivido pela populagao, além de alguns itens importantes
apresentados no video, tal como a importéncia do volunta-
riado como forma ativa de solidariedade. Proponha que a
turma encaminhe outros exemplos de acio solidaria como
exemplo de gentileza com o préximo e atencio ao seu bem-
-estar.

\‘
k Iablhdade tlabalhada naaula: (EI 06LF 04)

Planejamento

Na se¢do Lingua em Foco, os alunos estudario a classe
do substantivo e suas diversas classificacoes.

Peca aos alunos outros exemplos para cada um dos ti-
pos de substantivos trabalhados nessa secdo. Além disso,
explore os exemplos apresentados, colocando-os na lousa,
incentivando, assim, a participagdo do grupo nas explicactes.

o~

Habilidade trabalhada na aula: (EFo6LPo4)

Planejamento

Para explicar a flexdo de género dos substantivos, es-
clareca a diferenca entre género das palavras e sexo dos
seres vivos. Proponha que encaminhem outros exemplos.
Uma sugestao é realizar uma pesquisa com a turma.

Quanto a flexdo de niimero, proponha que os alunos

deem outros exemplos de formacdo do substantivo no sin-
gulare plural e escreva os encaminhamentos na lousa.

\o
®

Habilidades trabalhadas na aula: (EF69LP47)
(EF69LP51) (EF67LP30)(EF67LP38) (EF69LP44)

Planejamento

Pergunte aos alunos em quais outros géneros textuais
sao comuns o emprego da personificagdo e peca a eles que
citem exemplos. No conto de fadas ‘A bela e a fera”, por
exemplo, os objetos do castelo agem como seres huma-
nos. O mesmo ocorre nas histérias em quadrinhos do Zé

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol 1, 2022, p.11.
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Embora a organizagdo didatica de apresentacdo do material seja a mesma nos quatro
volumes da colecéo (6° ao 9°) anos no exemplar do professor, ela difere no material do aluno,
conforme as Figuras 6 e 7:

Figura 6 — Conheca o material, paginas iniciais

O Ensino Fundamental —Anos Finais do Sistema Maxi de Ensino—apresenta quatro
cadernos por ano com os seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia e Histdria. Cada um deles apresenta o contetido dividido
em unidades com secdes, com boxes e com e icones que enriquecem a dindmica das aulas.

’ Abertura de Unidade

Apresenta as habilidades
da Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) que serao
trabalhadas na unidade.

_> Glossario

Defini¢do de termos em destaque, visando

-’ Atividades e Tarefa

favorecer a compreenso do texto Atividades de sistematizacao para serem

[—’ Saberes integrados

realizadas em sala de aula ou em casa.

[ L0 @ -]
Estabelece relagGes entre contetidos de diferentes ,é v Click! ‘
4 ®-
componentes curriculares e outros saberes. e = 4
_ Oicone aparece
associado a um termo

[> Saiba +

Apresenta curiosidades,
sugestdes de livros,
biografias, contextos
importantes para

odesenvolvimento |-

cientifico e assuntos

relacionados ao cotidiano. |

o

ouaumaexpressao em
destaque, indicando
recursos digitais para
oenriquecimento e
paraaampliacdo do
contetido em estudo.
Vocé poderé acessar
esses recursos por meio
dos links disponibilizados
na plataforma Plurall,
no ambiente a direita do
caderno digital.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1. 2022.




Figura 7 — Conheca o material, paginas iniciais

Atualidades <—<

Aborda os Temas
Transversais
Contemporaneos alinhados
ao contelido, estimulando
debates sobre assuntos
importantes da atualidade.

' = Dadeszese

Foco na...

| e -
@ tpresee s sonfpurnes sentasas da
e e men et

’ Voce aprendeu

No final das unidades, vocé
vai encontrar um resumo, no
formato de esquema, de mapa
mental ou de quadro, paraa

retomada dos principais

conceitos e topicos trabalhados.

’ Para Finalizar

Atividades de sintese acerca
dos principais contetidos
estudados nas quatro
unidades do caderno. Vocé
poderd recortar a pagina e
entregar para o professor
como avaliacao.

N

—3 SECOES ESPECTFICAS 0——

As seces especificas de Lingua
Portuguesa contemplam as praticas de
linguagem: leitura, oralidade, anélise
linguistica/semidtica e producao de texto.

© Interagdo com o texto
© Debates
© Lingua em Foco

© Produgdo de textos

© Oficina cientifica

Sugestdes de pesquisas e de
experimentacoes a serem desenvolvidas
emsala de aula ou no laboratério.

© Jogo rapido
Apresenta atividades para aplicacio do
conhecimento no decorrer das aulas.

© Tecnologia

Estimula o uso de recursos tecnolégicos
tanto em praticas comuns do dia a dia
como na resolucdo de problemas.

Secao que contempla os valores associados a Pedagogia Afetiva em foco na Colecdo.
Por meio de textos e de proposicdes reflexivas, sao aprimoradas nocdes essenciais
para o seu desenvolvimento socioemocional.

AUTONOMIA RESPONSABILIDADE CRIATIVIDADE EMPATIA COUPERAGZO SOLIDARIEDADE  COMUNICAGAQ

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022.
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Como podemos observar, o material destinado aos alunos apresenta um formato
diferente daquele preparado para os professores. Para o0s estudantes, o conteiido é organizado
em cadernos multidisciplinares, que integram diversas areas do conhecimento em uma Unica
proposta pedagogica. Cada caderno retine glossario, atividades e tarefas, secdes de saberes
integrados e atualidades, que visam a promocdo de uma abordagem mais contextualizada e
significativa da aprendizagem.

Esse material é distribuido bimestralmente aos estudantes e recebe a denominacgédo de
Caderno 1, Caderno 2, e assim por diante, de acordo com o bimestre correspondente. Cada
volume inclui textos, propostas de projetos, atividades e desafios com o objetivo de estimular
a participacdo ativa dos estudantes e de favorecer o desenvolvimento das competéncias e
habilidades especificas previstas para 0 ano escolar.

No manual destinado aos professores, os autores oferecem um suporte didatico mais
aprofundado, que inclui as orientacfes pedagdgicas que auxiliam os docentes na organizagéo e
conducéo das aulas. Apresenta ainda, as respostas sugeridas para as atividades propostas nos
cadernos dos alunos, bem como sugestdes metodologicas e estratégias para potencializar o

processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.

3.2.1 Organizacao didatica do material

Nesta secao, realizamos a descri¢do do material do 6° ano, tal como € apresentado pelos
autores: a estrutura, a organizagdo dos contetidos, os temas abordados e a metodologia proposta
no material didatico. Para isso, destacamos as estratégias pedagogicas utilizadas e os recursos
complementares oferecidos (como atividades, ilustracdes, tabelas e graficos) e a forma como
0s conceitos sdo introduzidos ao longo da unidade. Essa descricdo tem como objetivo
compreender a proposta autoral do material em analise, bem como sua adequacao as diretrizes
curriculares e as necessidades pedagdgicas dessa etapa de ensino.

Na Figura, a seguir, ilustramos uma das capas dos cadernos:



Figura 8 — Capa material do 6° ano
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No caderno do 6° ano, volume do professor, as autoras discorrem sobre a proposta
pedagogica da apostila, fundamentadas na Pedagogia Afetiva que tem como premissa
transformar a vida dos alunos e dos professores ao valorizar solucdes pedagdgicas de qualidade.
Elas destacam, ainda, os pilares dessa concepcdo e abordam a correlacdo entre habilidades
socioemocionais e valores presentes nessa abordagem de ensino.

Apresentam ainda, algumas consideragdes sobre a Base Nacional Comum Curricular e
apresentam o material aos professores. A apostila estd dividida em quatro blocos que
correspondem aos quatro bimestres do ano letivo. Os trés primeiros blocos sdo compostos por

quatro unidades temaéticas, e o Ultimo por trés, conforme se exemplifica na figura a seguir:

Figura 9 — Sumario das unidades

LINGUA PORTUGUESA™

Aprendendo com os animais: fabulas
Vivendo peripécias: narrativas de aventura
Explicando o mundo: mitos e lendas

Saboreando a histéria: romance infantojuvenil

Mimyma Key/Shutterstack

Neste caderno vamos
estudar: as fabulas, as
narrativas de aventura, as lendas
indigenas e africanas e os romances
infantojuvenis.

Unidade tematica especifica do

componente (BNCC): Leitura,

Produgdo de texto, Oralidad
\ Analise Linguistica/Semiotica

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022.
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Como é possivel no exemplo da Figura 9, o sumario das unidades das apostilas inicia
com a apresentacéo dos principais temas a serem trabalhados no volume do livro, destacando a
unidade tematica da BNCC - neste caso, Leitura, producdo de textos, oralidade, analise
linguistica/semidtica.

Na sequéncia, as autoras apresentam a organizagdo das atividades dos cadernos. Na
figura a seguir, apresentamos o exemplo do caderno 1:

Figura 10 — Organizacéo das atividades

Conhega o material

A colegdo é composta por cadernos organizados em
unidades, sendo cada umadelas dividida nos trés blocos que

4 1 a estrutura do material — teoria,
sistematizagao e sintese —, os quais sao desenvolvidos por
meio de secdes, boxes e fcone.

Confira, a seguir, os elementos que compdem as pagi-
nas de abertura, boxes, secoes e icone.

Paginas de abertura do
componente curricular e das
unidades do caderno

A abertura do componente curricular traz o sumario
das unidades, imagem e texto com a predigdo dos conteli-
dos do caderno. Todos esses elementos propiciam o levan-
tamento dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre
as temdticas abordadas. A abertura da unidade traz os c6-

digos das habilidades da BNCC cc plada:

Texto principal da unidade

Texto autoral contemplando a teoria, ou seja, os con-
tetidos de aprendi n, de forma contextualizada e
progressiva, caracterizado pelo rigor conceitual e enri-
quecido por imagens diversas (ilustragdes, fotografias,
tabelas, mapas, gréficos, etc.), icones e boxes para a am-
pliagdo do conhecimento.

C@B'Vocé aprendeu

£ uma segio de sintese, atraente do ponto de vista vi-
sual, com formato de esquema interativo para a retomada
dos principais tépicos trabalhados na unidade.

@\ Para finalizar

Disponivel no final do caderno de cada componente curri-
cular, esta se¢do traz atividades para a avaliagdo dos principais
contedidos estudados nas unidades. Eapresentada em uma fo-
Iha (frente e verso) para que os alunos realizem as atividades,
recortem a folha (havera uma linha tracejada na lateral com
essaindicagdo) e aentreguem para avaliagao do professor.

Boxes

Glossario
0 boxe traz a definicao de termos importantes, ao lon-
go do desenvolvimento dos contetidos.

Saiba +

A proposta deste boxe é ampliar e enriquecer os conhe-
cimentos, apr idad oes de livros,
biografia, contextos importantes para o desenvolvimento
cientifico, relagio do tema estudado com o cotidiano do
aluno, exemplos diversos, etc.

ando curi

Saberes integrados

0 boxe tem como proposta apresentar relagoes inter-
disciplinares entre os contetidos de diferentes componen-
tes curriculares.

9&:‘? Debates

Esta seqdo visa promover uma discusso oral a respeito
de um tema, de um género textual e/ou de qualquer assunto
pertinente aos estudos que estao sendo (ou que serdo) desen-
volvidos. Nela, poderdo ser realizadas, por exemplo, ativida-
des de apresentagdes em piiblico para o desenvolvimento da
fala, da espontaneidade e do respeito aos turnos de fala.

‘-’ Lingua em foco

Esta secdo propicia aampliagdo do conhecimento a res-
peito dos aspectos estilisticos, linguisticos e semanticos dos
estudos da ling 1, p do apresentar rela-
tivas as variedades linguisticas, bem como as possibilidades
de uso da lingua em situagdes reais de uso, explorando os
recursos gramaticais dentro de um contexto social e dindmi-
co. Atendendo aos preceitos da BNCC, esta secio efetivaum
estudo que vai da gramatica a andlise linguistica.

of‘:& Produgdo de texto

A secio oferece aos alunos a oportunidade de produzir
textos conforme o género estudado em cada unidade. Para
isso, antes de eles iniciarem a produgo, sdo retomadas as
principais caracteristicas do género em questdo, seguidas
de orientacdes que auxiliam os alunos a produzir seus tex-
tos. E composta pelas subsegdes: Compreendendo o géne-
ro, Planejando, Escrevendo e Revisando.

Ciéncias

.
segaes ¥ Click! X OFicina cientifica
ICK! 3 i + . =
’é_u Asecdo traz sugestdes de pesquisas e experimentagdo,
\ /& Atividades Icone inserido no caderno impresso com sugestdes de | com material simples, a serem desenvolvidas na sala de
W/

A secdo Atividades traz questdes para serem realiza-
das em sala de aula, logo ap6s uma aula ou dupla de aulas
previstas.

z

Tarefas

Na secdo Tarefas, sdo apresentadas questdes para
serem realizadas em extraclasse, para a retomada dos
contelidos abordados em sala de aula.

Foco na...

E uma secdo que contempla os valores associados &
Pedagogia Afetiva em foco nesta colecdo, por meio de
textos para a contextualizagao e de proposides reflexivas.

\,‘Q" Atualidades

A secdo traz um texto acerca de um tema transversal
contemporaneoalinhadoao conteidodo caderno, seguido
de uma reflexdo para discussao oral de modo a propiciara
ampliacao do repertério sociocultural e o posicionamento
do aluno sobre temas relevantes da atualidade.

7

sites ou videos, filmes, animagdes, jogos, etc., cujos links
serdo disponibilizados na plataforma Plurall, no caderno
digital, para que os alunos desenvolvam o hébito de utili-
zar recursos digitais para o aprimoramento de seus conhe-
cimentos e aampliacao de seus horizontes.

Segoes especificas
Lingua Portuguesa

Abordagem das praticas de linguagens em secoes es-
pecificas.

g%p Interagdo com o texto

A secdo tem como objetivo apresentar um ou mais
texto(s) para os alunos, a fim de que leiam e interpretem
esse(s) texto(s) e reflitam sobre as informagoes nele(s)
presente(s). Isso possibilita o estudo de diferentes géneros
textuais. Além disso, apresenta questdes para serem res-
pondidas por escrito e/ou oralmente, individualmente efou
em grupo, por meio de diversas estratégias de leitura (lo-
calizagdo de informagges, inferéncias, extrapolagdes, etc.).

aula, na escola ou no laboratrio.
Ciéncias e Matematica
@% Jogo rapido

Seqdo que apresenta atividades breves, no decorrer da
teoria, para a avaliagdo do aprendizado do aluno quanto
a0s conceitos estudados nas aulas.

Ciéncias, Geografia e Matematica
@Tecnologic

Secao com foco no uso de recursos tecnolégicos, apresen-
tando explicagdes de como usar ferramentas tecnoldgicas na
resolugio de problemas ou questdes. Destaque para o uso de
calculadora, planilhas eletronicas e softwares de geometria.

Meu Estado

Este icone indica contetidos ou contextos relacionados
ao Estado do Mato Grosso.

Fonte: Sist

ema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022.
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A partir da Figura 10, € possivel observar a apresentacdo da organizacdao do caderno,
em suas paginas, se¢des e boxes, com orientagdes sobre 0s objetivos de cada etapa do material.

Na sequéncia, iniciam-se as unidades organizadas da seguinte forma: na primeira, 0
género fabula com a tematica “Aprendendo com os animais”. A unidade inicia com a interagao
com o texto, apresenta o texto principal seguido das atividades de interpretacdo. No exemplo a
seguir, o texto selecionado é a tirinha de Mafalda e Susanita. A estratégia adotada € a de explorar
algum conceito importante para o objetivo da unidade, neste caso, a exploracdo do termo

“insignificante” mencionado na tirinha, como ilustra a figura a seguir:

Figura 11 — Tirinha Mafalda

@ O rato subiu no ledo para que os outros achassem que ele havia se tornado corajoso. Em sua opiniio, as
pessoas fazem coisas somente para demonstrar algo a outras pessoas? Explique a sua resposta.

Releia o seguinte trecho do texto. Depois, faca o que se pede.
Va embora, figurinha insignificante, e nao volte a perturbar o meu sono!

a) Utilizando o dicionério, procure o significado do termo destacado. Depois, escolha os sentidos possiveis da palavra, de

acordo com a fala do ledo.

b) Acompanhe a tirinha com Mafalda e Susanita. Depois, explique o uso do termo “insignificante’ na fala de Susanita, de

acordo coma leitura da tirinha.

7 ———— e
[ Tenwoesmaue )| Ve

( y /" OBRIGADA, EU

\ Meupaimeced |/ € a vioa oe Pessoas | [ aoero me BisTRAR

MAFALDA, VOCE N\ &7
TEM ALGUMA \\\ A
3

———— | | | aue Fizeram coisas € NXOMESENTIR
KV/&AS ExemPLARES" ) || PELO BEM DA - \ws:swc.cmm“—w
| "cauee "y | HUMANIDADE R | Naes:

——

© Joaquin Sahador Lavado (GUINO) TODA MAFALDATotoarena

ﬁ @ Como vocé explica a moral da histéria em situagdes da vida real?

Reflita sobre uma experiéncia similar & da fabula ja vivida por vocé. Caso ndo a tenha, pense em um
fato presente em suportes diversos (jornais, revistas, filmes, livros). O importante é que o fato escolhi-
do tenha relagdo com a moral da fabula. Feita a sua escolha, narre brevemente o fato.
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Na sequéncia, as autoras abordam o género discursivo “debate”, apresentam a definicdo
de bullying e prop6em aos estudantes uma atividade coletiva, articulando essa atividade ao que
foi discutido a partir do texto de abertura da unidade. Como fechamento da unidade, as autoras
apresentam uma proposta de producéo textual do género discursivo relatério, a partir da palestra
de Daniel Munduruku para que os estudantes explicitem suas conclusdes sobre o tema estudado
na primeira parte da unidade 1:

Figura 12 — Falas de Daniel Munduruku

(32Z2) DEBATES )= R

@W Discuta com os colegas as falas de [EERIE LT (T propostas abaixo. Depois,
escreva um relato do que, para vocé, foram os pontos mais relevantes da palestra e
da discussdo coma turma.

ot i, (DExplique a afirmacio de Daniel Munduruku transcrita a seguir.

O povo indigena é um povo que Se sente pertencente no universo nao
como dono, ndo como senhor, ndo como aquele que domina, mas como aquele
que participa, um membro dentro dessa grande comunidade universal.

@O que vocé entendeu sobre a experiéncia do palestrante com seu avd, que o levou
ao rio quando ele era crianga?

lore:o modo como é a @)Como o indigena se refere aos elementos da natureza, por exemplo: a terra e o
AL rio? O que vocé pensa sobre essa maneira de os indios verem os elementos da
natureza?

@Discuta com os colegas sobre a comparacao feita por Daniel Munduruku em sua
palestra, transcrita abaixo.

Para o povo indigena, a natureza é um parente. [...] E parente cuida de
parente. Parente toma conta de parente. Parente trata do parente. Ndo explo-
ra, nao destroi, ndo detona, nao deleta. A gente cuida, e esse cuidar deve ser
resgatado por todos nés.

(8»Voce acredita que nossa cultura tem muito a aprender sobre a relagao com a na-
tureza com os povos indigenas? Explique sua posicdo.

Adolescentes da etnia Kalapalo em sala de aula da escola de Ensino
Fundamental da aldeia Aiha. Mato Grosso, 2018.

/ ( )Atividades: 104 | Tarefa: 1a4)
o’

60

Fonte: Sistema Maxi de Ensino, Vol.1. 2022.
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Na sequéncia, as autoras apresentam o Texto 2, que também trabalha com o género

fabula dando continuidade ao estudo iniciado anteriormente.

Figura 13 — A cigarra e a formiga

NG
Palavra que expressa
omesmo sentido de
outra

Texto2

A cigarra e a formiga
/ Durante o verao, a formiga traba
lhava sem parar: carregava as folhas
e os alimentos até a sua casa. Ja a ci-
garra, cagoando dela, passou toda a
estacao cantando, tocando seus ins-
trumentos e se divertindo.

Porém, inevitavelmente, o inver-
no chegou. A cigarra, que nao tinha
estocado nenhum alimento, estava
faminta e com frio. Entao, foi pedir
ajuda para a formiga que, indignada,
retrucou:

— Por que voceé nao fez como eu,
trabalhou no verao para ter comida
guardada no inverno?

— Mas eu nao estava a toa, ao
contrario, criei as mais belas melodias.

A formiga, discordando da cigarra, logo respondeu:

— Ab, vocé cantou durante o verao? Agora dance no inverno!

ESOPO. A cigarra e a formiga. Fabula adaptada por Larissa Giacometti Paris.

@ Releia os seguintes trechos do texto e escreva UL para os termos destacados.

a) “[..] acigarra, cagoando dela, passou toda a estacio cantando el

b) “Acigarra, que ndo tinha estocado nenhum alimento, estava faminta e com frio =15

¢) “Entao, foi pedir ajuda para a formiga que, indignada, retrucou el

@ Leia o trecho a seguir.

— Por que vocé nao fez como eu, trabalhou no verao para ter comida guar-
dada no inverno?

a) Oquea pergunta feita pela formiga a cigarra revela sobre 0 modo como a formiga pensa?

@ No trecho “Agora dance no inverno!", podemos considerar dois sentidos para a
palavra dance. Quais sio eles?

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p.06.
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A partir dele, desenvolvem atividades voltadas para a compreensdo e interpretacao
textual e incluem um texto verbo-visual do género discursivo tirinha, seguido de trés questdes
interpretativas baseadas em sua leitura. A unidade também conta com a se¢do “Saiba Mais”,
que amplia os conhecimentos dos estudantes ao apresentar informacGes sobre os principais

fabulistas e relacionar o contetdo ao tema da gentileza, com énfase no valor da solidariedade.
Figura 14 — interpretagcdo e compreensdo da tira

Agora, acompanhe outra versdo da fabula, porém, no formato de uma tirinha. Depois, responda ao que
se pede.
Texto4

ANDRADE, R. A cigarra e a formiga.

@> De acordo com o primeiro e o segundo quadros da titinha, pode-se afirmar que h4 diferenca no com-
portamento da cigarra e da formiga em relacéio  histéria contada na fabula? Justifique a sua resposta,

@> Explique o tiltimo quadro da tirinha.

@ Explique por que a tirinha que vocé acompanhou é uma parédia da fabula A cigarraea formiga.

Principais fabulistas: Esopo, Fedro e Jean de La Fontaine

Esopo foi um fabulistagrego que teriavivido na época da ldade Antiga, em meados doséculo
VIaC. Provavelmente, ele nasceu na regido de Tricia, onde hoje se localiza a Turquia. Dizem
que ele tinha o rosto fora dos padrdes de beleza, com deformidades, e que foi escravizado por
algum tempo. Apés conseguir sua liberdade, viajou pelo mundo, tendo passado pelo Oriente
Médio, Egito e Babilonia, o que teria enriquecido o género que inventou: a fibula. Esopo
inspirou muitos poetas medievais, como o escritor e fabulista francés Jean de La Fontaine.

Fedro foi escravizado pelos romanos. Ele nasceu na Macedénia, Grécia, viveu no
século | d.C. e provavelmente conseguiu sua alforria. Admirador e imitador de Esopo, recontou
suas historias e foi o responsavel por registra-las na literatura romana. Publicou cinco livros
que resgatavam as fabulas de Esopo.

Jean de La Fontaine (1621-1695) foi um poeta e fabulista francés do século XVII. Quase se
tornou padre, acabou estudando Direito, mas gostava mesmo era de escrever textos literrios.
La Fontaine. Além de compor suas préprias fabulas, reescreveu muitas narrativas de Esopo e de Fedro. J)

NAELELIELT vnsunJ

"

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p.08.
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Na sequéncia, € introduzida a se¢do “Lingua em Foco”, que nesta unidade aborda a
classe gramatical dos substantivos. Vale destacar que essa estrutura didatica com a alternancia
entre leitura, interpretacdo, ampliacdo tematica e estudo da lingua esta presente em todas as

unidades do caderno, evidenciando a proposta do material didatico.

Figura 15 — Estudo sobre o substantivo

@) LINGUA EM FOCO} $ s
o

Releia os trechos, a seguir, referentes a fabula A cigarra e a formiga e a sua parédia. Em seguida, observe
as palavras destacadas. Depois, faca o que se pede.

Trecho1

/’ Durante o verao, a formiga trabalhava sem parar: carregava as folhas e os alimentos até a sua
casa. Ja a cigarra, cacoando dela, passou toda a estagao cantando, tocando seus instrumentos e
se divertindo.
Porém, inevitavelmente, o inverno chegou. A cigarra, que nao tinha
estocado nenhum alimento, estava faminta e com frio. Entéao, foi
pedir ajuda para a formiga que, indignada, retrucou:
— Por que vocé nao fez como eu, trabalhou no verao
para ter comida guardada no inverno?

ESOPO. A cigarra e a formiga.
Fabula adaptada por Larissa Giacometti Paris.

Trecho 2

— Vai ser um prazer! A danca € uma bele-
za. E uma ajuda para nossa vida no inverno ou
no verao. Bem, vou deixar com vocé o cartao.
A gente se reune aos sabados, as 18h00. Vocé
val gostar. Apareca.

A formiga ficou olhando a cigarra que an-
dava parecendo fazer um ensaio de alguns

< passinhos. E fechou, enfim, a porta...

PINA, Tuca

@) Escreva as palavras destacadas nos textos conforme as orientacoes a seguir.

a) Palavras que dao nomes aos insetos:

b) Palavras que ddo nomes as estacdes do ano:

¢) Palavra que da nome a qualidade:

d) Palavras que ddo nome as sensagoes:

@) Palavras que dio nome a agio ou ao fato:

f) Palavra que d4 nome a pessoa:

o

As palavras destacadas nos trechos recebem o nome de substantivo. As palavras assim
classificadas tém a fun¢do de dar nome aos seres, objetos, lugares, sentimentos, sensa-
coOes, acoes, qualidades, etc.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p.11.



Figura 16 — Artigo e numeral

Algumas areas profissionais com as quais nos deparamos em nosso dia a dia li-
dam diretamente com a capacidade de servir ao outro. E o caso dos profissionais da
area da salide, por exemplo, que durante a pandemia da Covid-19 foram fundamen-
tais para garantir a sobrevivéncia de milhdes de pessoas no mundo inteiro: s3o os
chamados heréis andnimos.

@JQuaI outro profissional vocé citaria como exemplo de heréi andnimo? Explique o
seuexemplo.

(@»Dé um exemplo de atitude SETETS importante nas relaces pessoais. Justifique
sua importancia.

(@) LINGUA EM FOCO 2

o

Conceituando o artigo

Observe o contexto em que as expressdes destacadas foram empregadas e res-
ponda ao que se pede.

Era um cargueiro de bandeira liberiana e tripulagéo italiana que seguia
para os Estados Unidos. A comunicagao de VHF é de curto alcance, e, por-
tanto, eles imaginavam que deveriam avistar outro barco proximo, um velei-
ro talvez. Mas nao conseguiram. Sem trair a emogao que eu sentia, pedi uma
confirmacao de posi¢ao para checar a precisao dos meus calculos. E o didlogo
que se seguiu foi um pouco lacénico:

— Nao o avistamos. Vocé perdeu o mastro? — perguntou o operador.

a) Quais sdo as expressoes em destaque?

__UNIDADE 2

Fonte: Sistema Maxi de Ensino.Vol.1, 2022, p.39.
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Figura 17 — Exercicio artigos

@ Identifique e classifique os artigos nos trechos a seguir.

a) Larguei o corpo moido e cansado sobre o capim.

d) Sem traira emocdo que eu sentia, pedi uma confirmacio de posicio.

Os artigos sa0: a emogs

Al

@ Escreva os substantivos que concordam com cada um dos artigos que vocé iden-
tificou na atividade anterior.

a)
b)

c)

d)

@ Classifique os termos destacados nas frases em artigo indefinido ou numeral.

a) Havia um veleiro no porto e dois no mar.

b) Encontrei um capitdo que disse que comandou aquele navio.

Artiao ir
Artigo in

¢) Umverdo em alto mar é sempre bom.

Artigo indefinido

@ O artigo sempre antecede um substantivo e concorda com ele em género (mas-
culino/feminino) e nimero (singular/plural). Considerando esse fato, marque a
frase em que a funciona como artigo definido. Depois, justifique sua resposta.

a) Eles a levaram para o navio no porto.

b) Eles esperavam a chegada do navio no porto.

Espera-s

que,-em

Gao e justifica

como artigo definido, pois

() Atividades: 13016 | Tarefa: 13 a 16)

Um -artigo
indefinido ou
numeral cardinal?
Quando um é artigo

' indefinido, podemos

colocar a palavra
qualquer apds o
substantivo que o
termo um acompa-
nha. Exemplo: Vium
veleiro no mar./Vi um
veleiro qualquer no
mar.

Quando um é nume-
ral cardinal, podemos
colocarantes dele as
palavras somente ou
apenas, sem que 0
sentido da frase seja
alterado, ou quan-
do conseguirmos
substitui-lo por dois,
expressando ideia de
quantidade. Exemplo:
Comprei um livro de
aventura. Comprei
somente/apenas um
livro de aventura.
Comprei dois livros
de aventura.

Importante: a andlise
do contexto € primor-
dial para vocé desco-
brirse a palavra um
déideia de quantida-
de (numeral) oude
indefinicdo (artigo).

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022, p.43.
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Ainda na segunda unidade, sdo exploradas as caracteristicas do texto narrativo e sua
conceituacdo, por meio de um esquema. A sequéncia dos elementos da narrativa, trazem as
caracteristicas do género e sugerem que os estudantes realizem uma producdo textual, a partir
da continuidade de um texto, para tanto elas apresentam nove situacdes/provocagoes que devem

ser considerados pelos estudantes, conforme expressos nas Figuras 18 e 19:

Figura 18 — Exercicio de producéo textual narrativa

Observe o esquema e veja a sequéncia dos eventos em uma narrativa de aventu-
ra: situacao inicial, conflito, climax e desfecho.

Apresentacdo dos 0 equilibrio inicial é Ha uma série de
personagens, do tempo e Predomina o equilibrio quebrado por algo que leva abstéacuios e perigos
do espago da situagao a0 inicio de uma grande encontrados pelo
em sua
\ jornada
Apresentacdo ou situacio inicial \ >
Conflito

o

s o
Narrativa de aventura

S
/ N
Desfecho

Climax
\ 7 \
rd N\

Conclusdo da Vitdria e celebragdo do 0O auge da Momento em que o
aventura sucesso da aventura narrativa protagonista se depara com o
obstéculo mais dificil da
aventura

Caracteristicas do genero narrativa de aventura

o Narrativa ficcional que explora lugares e situagoes surpreendentes.

e Os personagens vivem uma grande aventura, repleta de diversos desafios e perigos.
o Estrutura-se a partir de situacdo inicial, conflito, climax e desfecho.

o Enredo atrativo e que aguca a curiosidade do leitor.

@ Por narrar uma grande aventura, a acao torna-se um elemento constante.

o Ceralmente, o protagonista é astuto, perspicaz e esperto.

o Hadialogos, o que deixa a histdria mais dindmica e viva.

o A linguagem privilegia a norma-padrdo, embora seja possivel, em funcdo de ca-
racteristicas de outros personagens, fazer o registro informal da lingua.

o O plblico-alvo das narrativas é variado.

O

Planejando

Vocé daré continuidade a uma narrativa de aventura muito conhecida pelo piibli- 4 4
co: Avoltaao mundo em 80 dias. Essa é uma obra escrita porf [N 810, um escritor
francés responsavel por criar histérias de aventura que hoje se tornaram verdadeiros
classicos da literatura infantojuvenil.

Nessa historia, que se passa no ano de 1872, o cavalheiro inglés Phileas Fogg é
desafiado a dar uma volta ao mundo em apenas 80 dias. Lembre-se de que, naque-
la época, ndo havia a possibilidade de viajar de avido. O personagem conta apenas
com navios e trens como meios de transporte de longas distancias.

Leia, a seguir, um trecho da narrativa em que Phileas Fogg e seus amigos estavam
discutindo sobre a imensidio do mundo, até que chegaram a um impasse. E nesse
momento que o desafio da volta ao mundo é proposto ao protagonista.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022, p.45



Figura 19 — Exercicio de producao textual narrativa

Escrevendo

Otrecho apresentado termina com Phileas Fogg
decidindo partirimediatamente para a sua grande
aventura: dar a volta ao mundo em apenas 80 dias.
Vocé dara continuidade a essa narrativa, contando
como foi a aventura vivida no primeiro destino da
viagem do protagonista. Para tal, considere as se-
guintes etapas antes de escrever a primeira versao
de seu texto:

o Decida qual seré o primeiro destino da viagem de Phileas Fogg. Pode ser uma cidade, tal
como Paris ou Téquio, ou ainda uma ilha, tal como Madagascar ou Galapagos. A (nica
condicdo é que esse lugar realmente exista, isto €, ndo seja inventado por vocé.

o Reflita sobre as caracterfsticas desse local: em que pais esse lugar se encontra? Como as
pessoas geralmente se vestem? O que mais chama a sua atencao desse local? Muitas pes-
soas moram nele? Ha bastante natureza? Como é o clima: faz bastante frio ou bastante
calor?

© Pesquise sobre a época em que a obra se passa: 1872, isto €, final do século XIX. Quais tec-
nologias ja existiam naquela época? Quais eram os principais meios de transporte? Como
as pessoas se vestiam?

© Pense quais serdo os meios de transporte que o protagonista vai usar durante a sua viagem:
navio, trem, carroca, entre outros. No livro, por exemplo, hd uma parte em que Fogg faz um
percurso em cima de um elefante. Assim, vocé € livre para usar a sua imaginagao.

o Considere as caracteristicas de Phileas Fogg, o protagonista da histéria. Ele é um homem
rico, muito astuto e inteligente. Ao mesmo tempo, € sério e ndo foge de um desafio. En-
frenta as mais diversas situac6es com muita coragem e inteligéncia.

© Planeje qual sera o primeiro desafio enfrentado por Fogg: ele ird se deparar com piratas?
Sera perseguido por animais perigosos? Devera salvar uma pessoa que foi presa injusta-
mente? O importante é que se crie um conflito que precisa ser resolvido. Se quiser, para
tal, vocé pode criar novos personagens.

© Pense no conjunto de acdes que serd executada pelo protagonista para resolver esse pro-
blema, a fim de criar sentido e despertar a curiosidade do leitor.

o Decida de que modo ocorrerd o desfecho desse conflito.

o Termine seu texto indicando qual ser4 o préximo destino de Phileas Fogg em suajornada
de dara volta ao mundo em 80 dias.

Andrey_Kuzmin/Shutterstock

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. VVol.1, 2022, p.47.
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Na terceira unidade, a temadtica apresenta como titulo: “Explicando o mundo: mitos e

lendas”

. No quadro “Interagdo com o texto”, as autoras tecem comentarios sobre o mundo

imaginario e, em seguida apresentam dois textos com questfes de interpretacdo. Elas trazem

uma secdo de debates, que € composta por sete questionamentos, seguidos por um texto, com

oito questdes de interpretacdo, conforme a figura a seguir:

Figura 20 — Interacdo com o texto: Mitos e lendas

\y, ot

LENDA

<\\§(9§. INTERAGAO COM 0 TEXTO ) 2

As lendas fazem parte da tradicdo oral de um povo. Elas s3o transmitidas de ge-
ragdo a geragdo e vao se modificando no imaginario popular. Segundo o dicionario
Houaiss, lenda é uma narrativa de carater maravilhoso, em que um fato se amplifica
e se transforma sob o efeito da imaginacdo popular. Trata-se de uma crenca em se-
res encantatdrios, de origem humana ou nao, existentes no imaginario popular e
que, frequentemente, explica fendmenos da natureza.

Nas mais diversas culturas, as lendas e os mitos surgem como modos de enten- ©
der e dar sentido aos diversos elementos existentes no mundo e na vida. Os mitos,
muitas vezes, buscam explicar a origem das coisas, por exemplo, como surgiram cer-
tos fendmenos da natureza.

Vocé sabia que cerca de 70% do planeta Terra é feito de agua? E sabia, ainda, que
uma pessoa, em condi¢Ges extremas, pode sobreviver semanas sem comida, mas
apenas alguns dias sem agua? Esses dados mostram como a dgua € essencial para a
manutencao da vida de todos os seres vivos.

Sendo a d4gua um elemento fundamental para a vida, a tematica sobre sua ori-
gem € recorrente em algumas lendas de diferentes povos indigenas. Leia, a seguir,
uma narrativa mitica sobre a formacio dos oceanos e rios. Esse mito € contado pelo
povo Kuikuro, que vive no Parque Indigena do Xingu, localizado no Mato Grosso.

Texto1

/’ Antigamente nédo existia dgua no mundo. Havia somente um homem,
chamado Sagakagagu, que tinha seis de agua.

O deus Talgi foi procurar esse homem, pois diziam que ele vivia muito
melhor do que todos os outros seres. Taugi foi procurar o dono da agua, até
que chegou na aldeia onde Sagakagagu morava. O dono da agua falou:

— Tatgi, vocé chegou?

- Eu cheguei.

— O que vocé quer comigo?

— Eu venho atras do senhor para lhe pedir pelo menos uma cabaci-
nha de agua.

— Senhor Tallgi, eu tenho 4gua aqui, mas néo é boa para tomar ba-
nho. Eu tenho dgua salgada e agua doce.

0 dono da 4gua, Sagakagagu, ndo queria mostrar a 4gua para Taligi.
Tatigi ja havia percebido que ele nédo queria lhe dar a agua.

No dia seguinte, o deus Taugi quebrou todas as cabagas de dgua que
estavam penduradas na casa do dono da dgua. Entdo apareceu o mar

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022, p.57.

Fruto do cabaceiro,
recipiente feito com o
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Na unidade seguinte, é proposto pelas autoras, o estudo dos textos narrativos de
enigmas, textos dramaticos e os géneros discursivos relatorios e noticias. E trabalhada também
a unidade tematica da BNCC: |leitura, producdo de textos, oralidade, andlise
linguistica/semidtica, seguindo a mesma descricdo apresentada nas unidades anteriores, com
textos, atividades de interpretacdo, secdo de debate, estudo gramatical e proposta de producao
textual, conforme a figura a seguir:

Figura 21 — Interacdo com o texto: Vivendo Peripécias

.vvvv~v~:,uﬂnr\()

DE AVENTux&?%

<@5&§ INTERACAO COM 0 TEXTO } 2

As narrativas de aventura povoam a nossa imaginagao. Quem nao gosta de uma
histéria repleta de situacdes de perigo, enfrentamento dos medos, atos de bravura
e coragem, dificuldades extremas para vencer desafios? Agora, se vocé pensa que
ficar sozinho em uma ilha nao é emocionante, é hora de conhecer Robinson Crusoé,
personagem do livro de Daniel Defoe.

Depois de o navio em que ele estava ter afundado, Crusoé chega aumailha onde,
por muito tempo, vivera sozinho, até encontrar Sexta-Feira. Juntos, a aventura conti-
nua. Mas, agora, vocé vai acompanhar a luta de Robinson Crusoé para se salvar apos
© onaufragio.

Texto1

\ A aventura de Robinson Crusoé

artil d ) Nao sei se ja contei, mas meu gosto pela leitura de narrativas de aven-
turas foi incentivado pela professora Helena. Além das aulas de redagao,
ela costumava contar para a turma histérias incriveis, de forma tao real que
parecia que podiamos ouvir o bater das ondas, o barulho do vento, o tinir
das espadas. Aquilo sim era uma aventura e tanto! Bem, depois, era correr
para ver quem pegava primeiro na biblioteca os livros mais disputados como:
As viagens de Gulliver, Moby Dick, A volta ao mundo em 80 dias, Viagem ao
centro da Terra, A ilha do tesouro e, claro, Robinson Crusoe, o meu preferido.

S

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol.1, 2022, p. 32.
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As unidades correspondentes ao terceiro bimestre mantém a mesma estrutura
metodologica das anteriores e desenvolvem atividades com o0s géneros discursivos: entrevista,
anuncios publicitarios, carta de reclamacéo e carta de solicitacéo.

Embora a abordagem da leitura verbo-visual se intensifique no quarto bimestre, sua
presenca se faz notar desde os primeiros volumes da colecdo. Ja nas unidades iniciais, 0 material
impresso incorpora, de modo progressivo, propostas de leitura e interpretacdo de textos que
articulam elementos verbais e visuais, como cartazes, anincios, capas de livros, tirinhas, entre
outros géneros que operam pela verbo-visualidade.

Essas propostas distribuem-se ao longo das diferentes unidades e séo apresentadas com
0 objetivo de aproximar os estudantes de praticas de leitura que articulam linguagem e imagem.
O material prescreve atividades que exploram recursos verbais e visuais (capas, tirinhas,
anuncios etc.) como oportunidades de leitura inferencial e de construgéo de sentido, bem como
prevé tarefas de producdo textual com componentes verbo-visuais.

E importante destacar que, nesta se¢do, apresentamos exemplos de como se estruturam,
em geral, as unidades dos cadernos didaticos. Essa descricdo é importante para reunirmos

informacdes relevantes para a analise do corpus.
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3.3 Mapeamento do corpus: um olhar para o material de anélise

Com base na metodologia proposta por Costa (2016), realizamos um mapeamento do
material didatico impresso, com foco nas ocorréncias e nas formas de inser¢do dos enunciados
verbo-visuais nas apostilas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. A analise concentrou-se
em duas unidades de cada caderno, totalizando oito unidades selecionadas. O objetivo principal
foi observar, descrever e compreender como 0s textos verbo-visuais s&o mobilizados nas
praticas de leitura e de ensino de lingua portuguesa no referido material.

Para viabilizar esse processo, elaboramos uma planilha em formato Word, na qual
organizamos os dados quantitativos e qualitativos que subsidiaram a analise. Essa planilha
contempla os seguintes elementos: ano/série, unidade, titulo, nUmero da pagina e o(s) género(s)
verbo-visuais identificados. No campo dedicado aos géneros, registramos também observactes
relevantes sobre o funcionamento discursivo dos textos verbo-visuais, considerando sua
articulacdo com os objetivos didatico-pedagdgicos propostos e sua distribuicdo ao longo das
atividades (leitura, interpretacdo, gramatica e producdo textual).

A partir desse mapeamento inicial, foi possivel selecionar os recortes mais
representativos para analise, com base na recorréncia e na centralidade dos géneros verbo-
visuais no desenvolvimento das habilidades de leitura previstas na BNCC. Como forma de
exemplificacdo, destacamos nesta secao parte do levantamento realizado no caderno do 6° ano,
especificamente na Tabela 1. Os dados revelam que o género discursivo “tirinha” é recorrente
em todos os volumes analisados, sendo especialmente enfatizado no material destinado ao 6°
ano. Observa-se ainda que, além das secdes voltadas a leitura e interpretacdo, as tirinhas
também sdo utilizadas como base para atividades gramaticais, evidenciando sua presenca

transversal ao longo das propostas didaticas.
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Quadro 2 - Mapeamento do Géneros verbo-visuais — caderno do 6° ano

Unidade Titulo Género Pagina
Ord
Tirinha 04
) Aprendendo com 0s __
Unidade 1 o Tirinha 08
1 animais: fabulas _
Tirinha 28
Vivendo peripécias:
) Unidade 2 narrativas de aventura Tirinha 40
. Explicando o mundo: mitos Tirinha 67
Unidade 3
3 e lendas Tirinha 69
Tirinha 93
Saboreando a historia:
Unidade 4 . ) . Tirinha 96
4 romance infantojuvenil
Tirinha 111
] Desvendando mistérios: Tirinha 11
Unidade 1 i _
5 narrativas de enigma Tirinha 26
Cartaz 35
Encenando Histdrias: textos Tirinha 37
Unidade 2 )
6 draméticos Tirinha 48
Tirinha 54
Tirinha 65
. Divulgando resultados: Tirinha 67
Unidade 3 )
7 relatorios Tirinha 68
Graéfico 80
Tirinha 85
Cartaz 87
] ] HQ 89
Unidade 4 Relatando fatos: noticia
8 Infogréfico 90
Tirinha 93
Tirinha 94
Tirinha 05
] Conhecendo o que pensa o _
Unidade 1 . Tirinha 12
9 outro: entrevista
Tirinha 22
Tirinha 34
Tirinha 35
) Criando multiplos sentidos: Cartaz 36
Unidade 2 ) o
0 anuncios publicitarios Tirinha 39
Cartaz 41
Cartaz 45
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HQ 47
Tirinha 52
Cartaz 53
] Manifestando .
Unidade 3 . Tirinha 66
1 aborrecimentos: cartas de reclamacéo
Tirinha 100
] Realizando pedidos: cartas _
Unidade 4 . Tirinha 105
2 de solicitacdo
Cartaz 109
HQ 02
HQ 08
HQ 11
] Lendo palavras e imagens Tirinha 13
Unidade 1 .
3 em quadros: HQs e tirinhas Tirinha 15
HQ 21
HQ 25
HQ 26
Tirinha 39
) Realizando pesquisa: artigo Tirinha 44
Unidade 2 . ) )
4 de divulgacéo cientifica Tirinha 45
Tirinha 67
Anlncio
o 78
) Expressando-se em versos: publicitario
Unidade 3 _
5 poemas Tirinha 103
Tirinha 104

Fonte: Elaborado pelo autor.

No quadro 2, apresentamos um exemplo do mapeamento dos géneros discursivos verbo-

visuais presentes no material do 6° ano. Destacamos que também observamos 0s materiais

utilizados nos anos posteriores do Ensino Fundamental e concluimos que os géneros discursivos

tirinha e HQs séo os mais recorrentes nas diversas atividades propostas pelos autores. Dessa

forma, os selecionamos como corpus da nossa pesquisa.

Logo, direcionamos nosso olhar para os géneros discursivos que serdo objetos de nossa

analise, nas apostilas impressas, do Material Estruturado, dos anos finais do Ensino

Fundamental, adotado pelo governo do Estado de Mato Grosso e distribuido a todas as escolas

estaduais do Estado.
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3.4 Procedimentos de selecéo e analise do corpus

O corpus da andlise € composto por textos verbo-visuais que compdem duas unidades
de cada caderno do (6° ao 9°) anos das do material estruturado de Lingua Portuguesa, utilizado
pelos estudantes das escolas publicas estaduais do estado de Mato Grosso. O critério de selecéo
das unidades a serem analisadas ocorreu em razdo de apresentar 0 maior numero de textos e
atividades que exploram a linguagem verbo-visual, especialmente por meio das tiras e
quadrinhos.

Para Brait (2000), ao adotar a teoria enunciativo-discursiva de Bakhtin e o Circulo como
orientacdo tedrica, 0 analista € convidado a estabelecer um engajamento com o corpus que esta
sendo analisado. A partir dessa perspectiva, o material linguistico ndo é tratado apenas como
um conjunto de palavras, mas como um espaco vivo e complexo, carregado de significados e
intencdes.

A teoria bakhtiniana destaca a materialidade da linguagem, isto é, a maneira como a
lingua se concretiza em suas expressdes especificas, surpreendendo o pesquisador com a
diversidade de formas e possibilidades que ela pode assumir. Assim, o processo de analise,
adotado nesta pesquisa, ndo se limita apenas ao contetido expresso, mas considera o texto em
seu contexto e suas condicdes de producdo, buscando compreender as intrincadas redes de
significacdo que se formam nas diferentes manifesta¢des do discurso. Para isso, recorremos aos
conceitos de enunciado concreto e relacGes dialdgicas (Bakhtin, 2016) para a analise dialégica
do corpus.

Ao utilizarmos o conceito de enunciado concreto, procuramos analisar se as atividades
selecionadas consideram os elementos indissociaveis do género do discurso (construcéo
composicional, contetdo tematico e estilo), de forma a compreendé-lo no todo do enunciado —
produzido sob determinadas condicdes a fim de produzir dado efeito de sentido. No que se
refere ao conceito de relagdes dialdgicas, buscamos compreender como elas sdo estabelecidas
entre as comandas e 0s textos verbo-visuais nas atividades selecionadas, buscando compreender
se da forma como se apresentam podem favorecer (ou ndo) a compreensdao do todo do
enunciado concreto, destacando sua materialidade verbo-visual como algo Unico e inseparavel.

A andlise dos textos e atividades verbo-visuais, propostos nas unidades selecionadas,
foi conduzida a luz dos pressupostos da Analise Dialdgica do Discurso, de Bakhtin e do Circulo.
Nessa abordagem, compreendemos o discurso como pratica social situada, constituida por

vozes multiplas e por relagdes de alteridade, que se manifestam concretamente nos enunciados.
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Partindo dessa concepcdo, os textos e atividades ndo foram tomados como unidades
isoladas ou neutras, mas como produc@es discursivas inseridas em contextos especificos de
circulacdo, constituida com determinada finalidade, posi¢cdes enunciativas e relagdes de poder.
O olhar analitico voltou-se, portanto, para 0os modos como 0s textos verbo-visuais sao
mobilizados no interior das propostas didaticas, atentando-se para os efeitos de sentido que
emergem da articulagdo entre linguagem verbal e visual.

As unidades das obras analisadas - cadernos impressos do Sistema Estruturado de
Ensino de Lingua Portuguesa adotados pela rede publica estadual de Mato Grosso no ano de
2022 - contemplam os seguintes titulos:

e 6°ano: Realizando pesquisas: artigos de divulgacao cientifica

e 7°ano: HQ, Mang4, Tirinha e Charges: estrutura e diferencas e O género fantastico

o 8° ano: Dinamizando a informacdo: infografico e associando diferentes semioses:
charges e memes

e 9° ano: Persuadindo o leitor: campanhas publicitarias e expressando oralmente
opiniBes: debates regrados

A escolha dessas unidades foi orientada pelo critério de maior recorréncia de textos
verbo-visuais, especialmente os géneros tirinhas, quadrinhos, charges, infograficos e
campanhas publicitarias, cuja linguagem hibrida propicia ricas possibilidades de andlise
discursiva.

Concluimos este capitulo com a consolidacdo do percurso metodoldgico que orienta a
investigacdo: delineamento da pesquisa (qualitativa/documental), definicdo dos conceitos a
serem mobilizados, procedimentos de selecdo e analise do corpus (apostilas do Sistema
Estruturado — anos finais do EF).

No proximo capitulo — intitulado Analise dialdgica das atividades de leitura de textos
verbo-visuais no material estruturado - apresentamos os resultados da analise dialdgica do

corpus, alinhada as questdes de investigacao.
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CAPITULO 4

ANALISE DIALOGICA DAS ATIVIDADES DE LEITURA DE TEXTOS VERBO-
VISUAIS NO MATERIAL ESTRUTURADO

Este capitulo tem como objetivo analisar atividades de leitura de textos verbo-visuais
presentes nas apostilas impressas de Lingua Portuguesa, destinadas aos anos finais do ensino
fundamental da rede publica estadual de Mato Grosso. O corpus da pesquisa foi constituido a
partir de recortes selecionados nas apostilas do Sistema Estruturado de Ensino, adotado pelo
governo estadual, com foco nas interagcdes entre os textos e as propostas de leitura.

Parte-se do principio de que a leitura, no contexto educacional contemporaneo, néo se
restringe ao texto verbal, mas envolve mdltiplas linguagens, entre elas a visual, cuja articulacao
é essencial para a construgdo de sentidos. Diante disso, torna-se fundamental considerar os
textos verbo-visuais como enunciados constituidos pela dialogia entre diferentes linguagens
(verbal e visual), constituindo um dnico plano de expressdo — o verbo-visual -, exigindo do
leitor competéncias interpretativas ampliadas.

Com base na perspectiva dialdgica da linguagem (Voldchinov, 2017), compreendemos
que todo enunciado se constitui na relagdo entre sujeitos, sempre situado em um contexto socio-
historico especifico e orientado pela alteridade. Assim, as atividades analisadas sdo tratadas
como materializacBes de praticas discursivas que mobilizam diferentes géneros e linguagens,
buscando efeitos de sentido no processo de ensino-aprendizagem da leitura.

O corpus analisado contempla oito atividades extraidas das seguintes unidades
temaéticas das apostilas:

e 6%ano
Unidade 1: Lendo palavras e imagens em quadros: HQs e Tirinhas
Unidade 2: Realizando pesquisas: artigos de divulgacao cientifica
e 7°%ano
Unidade 2: HQ, Manga, Tirinha e Charges: Estrutura e diferencas
Unidade 3: O Género Fantastico
e 8%ano
Unidade 1: Dinamizando a informacéo: Infografico

Unidade 4: Associando diferentes semioses: Charges e Memes
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e 9%ano
Unidade 2: Persuadindo o leitor: Campanhas publicitarias

Unidade 3: Expressando oralmente opinides: debates regrados

A andlise busca responder as seguintes questdes de investigagdo:

1. Quais géneros discursivos constituidos pela dimensao verbo-visual sdo priorizados nas
atividades de leitura e compreensdo propostas nas apostilas?

2. Que relacdes dialogicas sdo estabelecidas entre os enunciados das comandas e 0s textos
verbo-visuais nas atividades selecionadas?

3. A forma de tratamento desses textos verbo-visuais nas atividades contribui para a

formacédo de leitores criticos e responsivos?

Para responder a tais questdes, fundamentamo-nos nos pressupostos da ADD, cujo
construto tedrico nos auxilia a compreender o discurso como pratica situada e constitutiva das
relacBes sociais. A partir desse referencial, propde-se uma leitura analitica dos excertos
selecionados, visando compreender como 0s elementos verbais e visuais sdo articulados nas
praticas escolares de leitura e quais efeitos de sentido essas articulagdes promovem na formacgéo
leitora dos estudantes.

4.1 Géneros visuais e verbo-visuais: um olhar para os cadernos impressos de lingua
portuguesa dos anos finais do ensino fundamental

A partir dos pressupostos da perspectiva dialdgica da linguagem, compreende-se que 0s
textos escolares, sejam eles verbais, visuais ou verbo-visuais, constituem enunciados
produzidos em situacOes concretas de comunicacdo e mobilizam géneros diversos para alcancar
seus propasitos pedagdgicos e sociais.

No contexto do material didatico analisado, observa-se a presenca significativa de
géneros verbo-visuais que articulam diferentes linguagens na composic¢ao das atividades de
leitura. Esses géneros, como infograficos, HQs, tirinhas, charges e campanhas publicitarias,
funcionam como dispositivos discursivos que configuram sentidos e demandas interpretativas
especificas aos estudantes.

Assim, o presente capitulo tem por finalidade examinar, com base no corpus

selecionado, como 0s géneros visuais e verbo-visuais sdo inseridos nos cadernos do material
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estruturado de lingua portuguesa e de que maneira essas insercdes contribuem para o
desenvolvimento de praticas de leitura ampliadas, criticas e responsivas no ambiente escolar.

Ao observar os géneros visuais e verbo-visuais presentes nas apostilas, € possivel
perceber como esses elementos cumprem um papel fundamental na construgdo do sentido e na
mediacdo do conteddo pedagdgico. Imagens, graficos, diagramas, charges, tirinhas, mapas
conceituais e infogréficos, por exemplo, ndo apenas ilustram os temas abordados, mas também
dialogam com o texto escrito, 0 que complementa, amplia e, muitas vezes, reconfigura sua
compreensdo. A presenca de imagens, graficos, diagramas, charges, tirinhas, mapas conceituais
e infograficos nos materiais didaticos pode contribuir para tornar o contetido mais dindmico e
acessivel, considerando que tais elementos potencializam diferentes formas de mediacao
pedagdgica. A selecdo desses géneros visuais e verbo-visuais, conforme indicado nos préprios
materiais, estd articulada a propostas pedagdgicas que buscam promover abordagens mais
contextualizadas, interativas e significativas, favorecendo a multiplicidade de linguagens.

Nesse contexto, a andlise dos materiais indica que tais géneros sdo utilizados para o
desenvolvimento de competéncias de leitura critica e interpretacdo de mdltiplas formas de
representacdo do conhecimento, conforme discutido na andlise dos cadernos nos topicos
seguintes.

E importante salientar que os mencionados géneros exigem do estudante uma postura
ativa, que vai além da decodificacdo do texto verbal, pois promovem uma leitura ampla que
integra informacdes visuais, espaciais e simbolicas. Desse modo, olhar atentamente para esses
elementos significa reconhecer sua importancia na formacdo de leitores mais reflexivos,
autbnomos e preparados para lidar com a diversidade textual e comunicacional presente no
mundo contemporaneo.

Ao discutir a importancia dos géneros visuais e verbo-visuais na constru¢do dos sentidos
do texto, tomamos como referéncia as contribui¢cbes de Costa (2016), cuja pesquisa analisa
atividades com géneros verbo-visuais em livros didaticos de lingua portuguesa dos anos finais
do Ensino Fundamental, fundamentando-se nos pressupostos tedricos da Analise Dial6gica do
Discurso, de Bakhtin e o Circulo, e nos estudos sobre a dimensao verbo-visual do enunciado
desenvolvidos por Brait (2012, 2013).

Em sua pesquisa, Costa (2016, 2018) conclui que as atividades referentes aos
enunciados verbo-visuais dos livros didaticos analisados muitas vezes os tratam de forma
fragmentada ou apenas ilustrativa, sem reconhecer a indissociabilidade entre as elementos
verbais e visuais constitutivos desses textos. Segundo a autora, essa abordagem didatica

compromete o processo de leitura critica, ativa e responsiva por parte dos estudantes.
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Com base nos estudos de Costa, nesta analise, consideramos a integracdo entre 0s
elementos verbal e visual como indissociavel na producéo de efeitos de sentido do texto. A
nosso ver, considerar essa abordagem torna-se fundamental para o desenvolvimento de
competéncias interpretativas e para a formacéo de leitores criticos, capazes de atuar frente a
multiplicidade de linguagens que circulam socialmente.

A analise recai sobre oito recortes de atividades referentes aos textos verbo-visuais,
presentes em apostilas do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, com o objetivo de compreender
se essas atividades consideram as especificidades desses textos, a fim de desenvolver
habilidades leitoras complexas nos estudantes.

No quadro a seguir, apresentamos o0s conceitos mobilizados na anélise:

Quadro 3 — Conceitos que norteardo a analise do Corpus

Conceitos mobilizados na analise O movimento analitico

Analisar se as atividades selecionadas
consideram o texto verbo-visual como
enunciado concreto, ou Seja, como uma
totalidade  significativa que  articula
construgao composicional, contetdo
tematico e estilo (Bakhtin, 2016). Observar
se a proposta pedagdgica trata as linguagens
verbal e visual como uma Unica
materialidade, a verbo-visual (Brait, 2012) e
se as comandas orientam a leitura com base
nessa indissociabilidade, permitindo a
compreensdo do texto como unidade de
sentido  situada em um  contexto
sociocomunicativo.

Verificar se as comandas de leitura e as
orientacbes ao professor estabelecem
relagBes dialdgicas efetivas com os textos
verbo-visuais, considerando 0 contexto
socio-histérico, os interlocutores envolvidos
e o0s elementos implicitos do discurso.
Relac6es dialdgicas Avaliar se ha articulagdo com o0s
pressupostos da BNCC e se tais relagdes
evidenciam concordancias, contradi¢bes ou
ressignificacbes que contribuam para a
formacdo de leitores criticos. A anéalise deve
problematizar como essas Vvozes se
entrelacam e produzem efeitos de sentido,
potencializando a leitura para além da

superficie do texto.
Fonte: Costa (2016). Adaptado pelo autor.

Enunciado concreto
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Vale destacar que, embora os textos da dimensdo verbo-visual estejam presentes em
todas as unidades do material apostilado, este estudo da énfase aquelas unidades que se
destacam por apresentar, de forma mais estruturada e intencional, propostas de leitura que
integram as linguagens verbal e visual como uma Unica materialidade enunciativa (Brait, 2012).
Buscamos compreender se as atividades analisadas orientam o aluno a leitura integrada desses
textos, com vistas a construcdo de sentidos.

Assim, analisamos as se¢fes que evidenciam um tratamento mais sistematico dos textos
verbo-visuais, entendido aqui como a presenca de atividades de leitura que articulam, de modo
explicito, os elementos composicionais, tematicos e estilisticos dos géneros selecionados, em

consonancia com o0s objetivos didaticos da unidade. Essa delimitacdo é apresentada no quadro

a sequir:
Quadro 4 — Recortes do corpus
Ano/série Unidade Titulo
Unidade 1 Lendo palavras e imagens em quadros: HQs e Tirinhas
6° ano i i i i i —
Unidade 2 Realizando pesquisas: artigos de divulgacdo cientifica
Unidade 2 HQ, Mang4, Tirinha e Charges: Estrutura e diferencas
7°ano i i
Unidade 3 O Género Fantastico
Unidade 1 Dinamizando a informacdo: Infografico
8° ano i i i i
Unidade 4 Associando diferentes semioses: Charges e Memes
Unidade 2 Persuadindo o leitor: Campanhas publicitarias
9° ano i __
Unidade 3 Expressando oralmente opinides: debates regrados

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apresentamos a seguir os dados quantitativos referentes a ocorréncia dos géneros

discursivos constituidos pelo plano de expressdo visual e verbo-visual identificados nas
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unidades selecionadas para andlise. Essa etapa tem como principal objetivo responder a
primeira questdo de investigacdo proposta nesta pesquisa, a saber: Quais géneros discursivos,
constituidos pelo plano verbo-visual, estdo presentes nas unidades do material apostilado de
Lingua Portuguesa, destinado aos alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental?

A sistematizacdo desses dados permite ndo apenas mapear a presenca dos géneros
verbo-visuais no material didatico, mas também refletir sobre os objetivos pedagdgicos que
orientam sua insercdo e o papel que desempenham na formacgdo da competéncia leitora e
interpretativa dos estudantes.

Dessa forma, apresentamos, na Tabela 2, a sistematizacdo dos enunciados e géneros
discursivos identificados nas unidades selecionadas, com base na andlise das apostilas
destinadas aos anos finais do ensino fundamental. A organizacdo dos dados tem como
finalidade oferecer uma visdo panoramica da diversidade e da frequéncia desses géneros nas
apostilas analisadas, o que possibilita uma compreensdo mais aprofundada sobre o papel que
os textos da dimensdo verbo-visual desempenham na proposta didatica do material estruturado.

Tabela 2 — Géneros visuais e verbo-visuais

Geéneros discursivos = Quantidade | Quantidade = Quantidade = Quantidade

6° ano 7°ano 8°ano 9%ano
Anuncio publicitério 4 5 3 10
Capa de gibi 3 1 1 1
Capa de livro 1 1

Cartaz 4 2 2 1

Cartum 2 1 2
Charge 5 2 3 5
Fotografia 7 2 5 7
Grafico 3 2 1 2
Histdéria em quadrinhos 14 5 7 2
[lustracéo 11 13 11 9
Infografico 6 5 4
Quadros 10 7 5
Poema visual 7 2 2 2
Reproducdo de gravura 10 4 3 2
Reproducdo de pintura 9 2 1
Tira 15 14 12 5
Imagem 8 2 4 11
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Esquema 2 4 2 1
Total
Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir dos dados apresentados na Tabela 2, observa-se a predominancia de
determinados géneros discursivos verbo-visuais, com destaque para historias em quadrinhos
(HQs) e tirinhas. Tais géneros sdo recorrentes nas atividades propostas e mais explorados pelos
autores do material apostilado analisado. Esse dado aponta para uma concentracdo de propostas
em torno de poucos géneros verbo-visuais, em detrimento de uma diversidade maior. Uma
hipotese possivel é que essa escolha esteja relacionada a objetivos didaticos especificos, como
a familiaridade dos alunos com esses formatos e a sua poténcia para o desenvolvimento da
leitura critica.

Arecorréncia de HQs e tirinhas revela uma valorizacdo de textos constituidos pelo plano
de expressao verbo-visual. Essa selecdo editorial parece visar a ampliacdo das competéncias de
leitura do estudante, estimulando-o a interpretar criticamente diferentes linguagens em
circulacdo nos suportes digitais, publicitarios e escolares. Além disso, esses géneros costumam
dialogar com o universo juvenil, o que pode facilitar a identificacdo do estudante com os temas
e ampliar seu engajamento com as atividades.

A seguir, apresentamos e analisamos exemplos extraidos das unidades 1, 3 e 5 das
apostilas destinadas ao 8° ano do Ensino Fundamental. Os exemplos foram selecionados por
estarem inseridos em atividades de leitura que problematizam a relacéo entre elementos verbais
e visuais, conforme as orientacfes propostas ao professor e 0s objetivos de ensino da BNCC
(BRASIL, 2017).
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Figura 22 — Interagdo com o texto

(EF67LP23), (EF67LP24),
(EF67LP21), (EF67LPOS),
(EF67LP28), (EF67LP38),}
(EF69LPo0s), (EF69LP54),

(@Z5) INTERAGAO COM 0 TEXTO) 2

Observe a imagem a seguir e reflita sobre o cenario apresentado. Conte aos co-
legas e ao professor o que vocé vé, independentemente de ter ou ndo assistido ao
filme Tomorrowland, do qual a cena a seguir foi tirada.

(EFo6LP06), (EFo6LP10),
EFo7LP04), (EFo7LPOS),
(EFo7LP07), (EF69LP44)
EF69LP47), (EF69LP49)

Reprodugao/©WwWait Disney Co.

FROM THE DIRECTOR OF THE INCREDIBLES & MISSIO!

TOMORROGMWLAND
V.

Cena do filme Tomorrowland: um lugar onde nada é impossivel, dirigido por Brad Bird e langado em 2015. Na
imagem, temos o personagem, Frank Walker (George Clooney) e sua versdo quando crianga.

T RSS

Fonte: Sistema Maxi de Ensino, Vol. 2, p.54.

A secdo apresentada na Unidade 3 da apostila de lingua portuguesa evidencia o uso de

um texto verbo-visual como ponto de partida para a discusséo sobre o género fantastico. Trata-
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se de uma cena do filme Tomorrowland, acompanhada de uma breve legenda explicativa e de
uma atividade proposta aos estudantes, que os convida a observar o cenério e a opinar
livremente sobre o que veem, independentemente de ja terem assistido ao filme. A orientacdo
ao professor (Fig. 22) inicia com a frase: “Deixe-os opinar livremente [...]”, 0 que revela, ja no
imperativo da orientacdo didatica, uma abertura a subjetividade interpretativa, reforcando o
carater dialégico da atividade.

O uso do texto verbo-visual no inicio da unidade parece cumprir uma funcéo clara:
introduzir o contetido por meio de um género da esfera midiatica contemporanea, o cartaz de
cinema, com o objetivo de engajar os estudantes e ativar conhecimentos prévios. Essa estratégia
evidencia uma articulacao entre esferas discursivas distintas (cinematogréfica e escolar), o que
vai ao encontro do propde Voldchinov (2019) ao considerar que todo enunciado carrega em Si
vozes sociais multiplas e responde a outros discursos. Nesse contexto, a imagem do filme, ao
ser deslocada para o contexto educacional, € ressignificada como recurso pedagdgico,
promovendo um didlogo com a cultura juvenil e com os temas da utopia e da distopia, centrais
ao género fantastico.

Além disso, hd uma articulacao direta com a BNCC, cujas habilidades listadas na lateral
da pégina incluem: (EF69LP28) analisar criticamente elementos verbais e ndo verbais e
(EF67LP21) relacionar textos com seu contexto de producéo e circulacéo, o que reforca que o
uso do texto verbo-visual (Fig. 22) ndo como mera ilustragdo, mas sim articulado a objetivos
pedagdgicos formais.

A partir disso, a andlise do cartaz ndo apenas introduz o conteudo da unidade, mas
também instaura um espaco de leitura do texto verbo-visual na perspectiva apresentada por
Brait (2012), para quem os sentidos sdo construidos na articulacdo entre texto, imagem e
contexto de circulacdo. Esse gesto didatico responde a um objetivo formativo mais amplo: o
desenvolvimento de competéncias de leitura critica em maultiplas linguagens, conforme orienta
a propria BNCC, ao destacar que os estudantes devem ser capazes de “construir os sentidos dos
textos, considerando sua natureza, funcdo social, tema, organizacdo composicional e estilo,
desenvolvendo uma atitude critica e autorreflexiva diante dos textos e das praticas de
linguagem, em diferentes midias e suportes” (Brasil, 2017, p. 68).

Observamos a seguir trés comandas de atividade de interagdo com o texto:



Figura 23 — Questdes de interpretacdo do texto
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S

@ Como vocé descreveria o mundo em que os personagens desse filme vivem sua
historia?

@ Vocé ja ouviu falar de utopia? Se sim, comente com seus colegas e professor o
significado desse termo.

@ No género fantdstico, os assuntos sao grandiosos, tudo tem uma dimensao incri-
vel. Os personagens vivem em realidades incomuns. Conte para seus colegas que
obras vocé ja leu ou filmes aos quais assistiu com esse tipo de temética.

Agora, observe aimagem a seguir e responda as questoes.

Poxar Animation Studios - Walt Disney/Coliection ChristopheL/AFP

TR 3 g AP - -~ -
Cena do longa de animagao Wall-¢, da Pixar, em que um robd e sua amiga barata, sobrevivente da destruicio do planeta, vivem sés.

55

A\

Fonte: Sistema Maxi de Ensino Vol. 4, 2022, p.55.
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No recorte analisado da pégina 55 (Fig. 23) do material apostilado, observa-se um
conjunto de perguntas articuladas ao texto-base (Fig. 22) A presen¢a da imagem do filme
Tomorrowland e da animacdo Wall-E evidencia um movimento de apropriacdo de textos da
esfera midiatica como recursos pedagogicos, cuja funcdo vai além da ilustracdo: eles operam
como enunciados que organizam sentidos e orientam a atividade discursiva. As perguntas
convocam o estudante a descrever cenarios do filme (Pergunta 1), compartilhar saberes prévios
sobre conceitos como utopia e distopia, e relacionar o contetdo as proprias vivéncias (Perguntas
2 e 3). Trata-se, portanto, de uma organizacao didatica que ativa relacdes dialogicas diversas,
entre aluno e texto, alunos e seus pares, e alunos e professor. Essa forma de organizacéo, a
nosso ver, é coerente com o que afirma Bakhtin (2016), para quem todo enunciado é construido
em resposta a outros, inserido em cadeias de sentido socialmente produzidas.

A leitura das comandas revela ainda que o material adota uma perspectiva interacional
de linguagem, aproximando a leitura escolar de praticas discursivas da cultura contemporanea,
como o cinema e a animacao. A articulagdo entre o texto (Fig.22) e as comandas 1, 2 e 3 (Fig.
23) amplia os efeitos de sentido ao integrar multiplas vozes (do autor, da cultura midiatica, da
ciéncia e da ficcdo), configurando-se como um espaco de polifonia que estimula a construcao
ativa do sentido pelo aluno. Nessa perspectiva, na atividade analisada até 0 momento, permite-
nos inferir que o texto em analise (Fig. 22) funciona como uma das estratégias de mediacdo
pedagdgica que promovem a interpretacdo critica e a ampliacdo do repertorio discursivo dos
estudantes.

A etapa final da atividade analisada (Fig. 23) apresenta a seguinte instrugdo: “Agora,
observe aimagem a seguir e responda as questdes”, seguida da cena verbo-visual do filme Wall-
E, em que o robd caminha solitario por uma paisagem desolada. A imagem, embora carregada
de sentido (cores, iluminacéo, expressividade da personagem, cenario), ndo é acompanhada de
perguntas especificas que explorem suas dimensdes visuais ou sua articulagcdo com o verbal.

Ao contrério das perguntas anteriores (1 a 3), que se ancoram no verbal (titulo, género,
conceitos como utopia e distopia), a instrucdo relacionada a imagem é genérica e pouco
exploratéria, reduzindo o potencial interpretativo da linguagem visual. Comandas do tipo
“observe a imagem a Seguir e responda as questdes” Sd0 genéricas, ndo orientam o estudante
sobre o que é fundamental nessa observacdo, o que, a nosso Vver, fragiliza o trabalho com a
materialidade verbo-visual apresentada, pois a imagem € convocada apenas como um gatilho
ilustrativo, e ndo como texto em si.

Com base nos apontamentos de Bakhtin (2016), podemos inferir que a imagem constitui

um enunciado visual carregado de sentidos, que dialoga com outras vozes sociais, do cinema,
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da ficgdo cientifica, do discurso ecoldgico e até da critica a sociedade de consumo. No entanto,
a atividade ndo mobiliza perguntas que levem o aluno a interpretar essas vozes, nem a refletir
sobre os sentidos visuais em sua especificidade (como cores, enquadramento, expressoes,
atmosfera, luz/sombra).
Assim, as comandas analisadas ndo tratam a materialidade verbo-visual como unidade
discursiva integrada, pois:
o Ascomandas de 1 a 3 referem-se aos elementos verbais e ndo aos visuais;
o Aimagem —precedida da comanda “Observe a imagem a Seguir e responda as questdes”
- configura-se como acessoria ou ilustrativa, sem exploracéo critica de seus elementos
constitutivos;

o Aleitura critica do texto visual ndo € mobilizada como objetivo didatico explicito.

Ainda sobre a imagem da comanda 3, ao observar a instrucéo final da atividade, “Agora,
observe aimagem a seguir e responda as questfes”, nota-se uma lacuna significativa. A imagem
extraida do filme Wall-E, embora densa em significacdo, ndo € acompanhada de perguntas que
a tomem como texto visual autbnomo ou que articulem suas linguagens especificas a proposta
de leitura critica. Tal auséncia enfraquece o tratamento da materialidade verbo-visual como
unidade de andlise, pois a linguagem visual é convocada apenas como pano de fundo ilustrativo.

A luz da perspectiva enunciativa de Voldchinov (2019), que entende o enunciado como
constituido por multiplas vozes e sentidos sociais, o siléncio das comandas frente aos elementos
visuais revela um ponto de tensdo na atividade didatica: ao invés de promover a interpretacdo
ativa do visual, a atividade reproduz uma l6gica de secundarizacdo da imagem em relagdo ao
verbal. Essa escolha limita o desenvolvimento de competéncias de leitura em mdaltiplas
linguagens, tal como prop6e a BNCC (2017), especialmente ao ndo explorar elementos visuais
como composicao, iluminacdo, expressividade e cenario, fundamentais para a construcdo de
sentidos no texto verbo-visual.

De acordo com as orientacfes propostas nas comandas de atividade, os autores sugerem
que o professor va além da simples exibicdo do filme e estabeleca um didlogo reflexivo com os
estudantes sobre o contexto em que vivem os personagens retratados nas cenas. O conhecimento
ndo é apresentado como algo pronto e acabado, mas construido coletivamente por meio do
confronto e da fuséo de horizontes entre os discursos dos estudantes, do professor e dos textos
trabalhados em sala. Cria-se, portanto, um ambiente de aprendizagem dialdgica, no qual 0s

estudantes atuam como sujeitos ativos, capazes de refletir criticamente e de participar da
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construcdo significativa do saber, em consonancia com os estudos sobre linguagem defendidos
por Bakhtin (2010, p. 209).

A linguagem s6 vive na comunicacdo dialogica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicacdo dialdgica que constitui o verdadeiro campo
da vida e da linguagem. Toda vida da linguagem, qualquer que seja seu campo
de emprego, estd impregnada de relacdes dialdgicas.

Para Bakhtin (2010), a linguagem ndo é um sistema neutro de signos, nem um meio de
transmissao unilateral de informacdes, mas ganha vida na interacdo entre sujeitos, isto €, no
didlogo. Essa perspectiva rompe com visGes tradicionais que tratam a linguagem como um
instrumento de expressdo individual isolado. Ao afirmar que todo ato de fala € sempre uma
resposta a discursos anteriores e uma antecipacdo de respostas futuras, Bakhtin evidencia o
carater necessariamente dialégico da linguagem. No entanto, ao contrastar essa concepgao ao
exemplo analisado, observamos lacunas, a exemplo da desconsideracdo dos elementos visuais
articulados aos verbais, que fragilizam a compreensdo do enunciado e limitam a percepc¢do dos
efeitos de sentido pretendidos pela atividade.

Na figura a seguir, apresentamos uma atividade, intitulada Expressando oralmente

opinides: debates regrados:
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Figura 24: Interagcdo com o texto

e I0ES:
ORALMENTE OPIN
7| pEBATES REGRADOS

(EF69LP11) (EF69LP12)

Texto1

melitas/Shutterstock

Comunicacao

A palavra comunicagdo vem do latim communis, que significa comum, comunitdrio.
Assim, a comunica¢do pressupde entendimento, compartilhamento: um gesto, um
SOm, uma cor, uma imagem, uma palavra.

Quando usamos a palavra, na forma oral ou escrita, a comunicacao é verbal (ver-
bo = palavra), porém, quando a comunicagdo nao se faz por meio da palavra, entio,
dizemos que se trata de comunicacio nao verbal, como no caso dos gestos, sons, etc.

Ha ainda os casos de linguagem mista (também chamada de multimodal), em
que € possivel perceber a presenca da linguagem verbal e n3o verbal, como em um
cartaz, em um aniincio publicitério, em que a mensagem é transmitida por meio de
imagens e de palavras. )

Na escola, em casa, em qualquer lugar, transmitimos mensagens seja pelo
modo como nos apresentamos, como nos expressamos, o que dizemos e até pelo
que nao dizemos.

Um colega diz a outro: “Vocé reparou que o fulano nio disse nada durante a reu-
niao do grupo?”. Nesse caso, o comportamento do colega de manter-se em siléncio
transmitiu uma mensagem.

Para entendermos melhor os elementos que atuam na comunicacao humana,
acompanhe o quadro a seguir.

Esquema da comunicagio

MRS Editorial

CANAL
copIGO

MENSAGEM
T REFERENTE

RUIDO
l‘ FEEDBACK

RECEPTOR

Fonte: Sistema Maxi de Ensino,Vol. 4, 2022, p.57.

A atividade da Figura 24 tece consideragfes sobre os elementos da comunicagédo. E
importante ressaltar que, ao focalizar os elementos que atuam no processo comunicativo e
destaca-los no esquema apresentado (baseado no modelo de Jakobson), os autores adotam uma

perspectiva de linguagem centrada em sua funcdo instrumental, isto €, na transmissdo neutra e



121

objetiva de informag0es entre um emissor e um receptor.

Essa concepgdo de linguagem, ancorada em modelos tradicionais de comunicagéo,
privilegia os aspectos técnicos e formais do processo comunicativo (canal, codigo, mensagem,
ruido), desconsiderando a dimensdo interacional e histdrica da linguagem. Tal perspectiva,
portanto, estabelece relagdes dialdgicas de discordancia com a concepcao interacionista da
linguagem assumida pela BNCC, entendida como préatica social, mediadora de sentidos e
constitutiva dos sujeitos. Como destaca a propria BNCC, a linguagem deve ser trabalhada na
escola de forma a promover o protagonismo do estudante, sua autoria discursiva e sua
capacidade critica diante dos enunciados.

A auséncia de uma abordagem critica no esquema apresentado na atividade (Fig. 24)
evidencia uma tensdo entre duas perspectivas: de um lado, uma visdo funcionalista da
linguagem; de outro, a proposta dialdgica-interacionista da BNCC. Essa tensdo configura uma
relacdo dialdgica de discordancia, conforme propde Volochinov (2019), ao considerar que
diferentes discursos, mesmo quando justapostos em um mesmo texto, podem manter posi¢oes
ideologicas distintas e até conflitantes.

Desse modo, a adocdo do modelo informacional de comunicacdo, sem a devida
problematizacdo critica, compromete o potencial formativo do trabalho com a linguagem na
escola, reduzindo-a a um simples veiculo de transmissdo. Essa limitacdo afeta diretamente o
desenvolvimento das competéncias comunicativas previstas na BNCC, especialmente no que
se refere a producdo de sentidos e a construcdo da autoria nos diferentes géneros discursivos.

O que se observa no exemplo analisado (Figura 24) é recorrente, de modo geral, na
proposicdo de outras atividades, como veremos mais adiante, nas quais a concepc¢do de
linguagem como instrumento de comunicacgdo se manifesta de forma evidente: nas comandas
relacionadas aos textos verbo-visuais, ao focalizar os elementos verbais em detrimento dos
visuais (ou vice-versa) e ao a tratar o texto de forma fragmentada, desvinculando-o do contexto
de enunciacdo. Nesses casos, 0 foco tende a recair, predominantemente, na identificacdo de
elementos formais ou no reconhecimento de informac6es explicitas, sem promover, de modo
consistente, a interpretacdo critica ou a articulacdo entre forma, contetdo e situacéo
comunicativa.

Assim, embora o material apresente propostas organizadas e visualmente atrativas, sua
abordagem em algumas situacdes, ainda se distancia de uma perspectiva discursiva defendida
pela BNCC, pois pouco favorece o dialogo entre o aluno e as condi¢des de producéao dos textos.

Essa lacuna indica a necessidade de repensar o modo como as atividades exploram as
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linguagens verbal e visual, para que o trabalho em sala de aula n&o se restrinja a exercicios de
decodifica¢do, mas avance na construcdo de sentidos contextualizados e criticos.

Voldchinov (2017, p. 106) explicita que:

A palavra [enquanto signo ideoldgico] participa literalmente de toda
interacdo e de todo contato entre as pessoas: da colaboracdo no trabalho,
da comunicagdo ideoldgica, dos contatos eventuais cotidianos, das
relagdes politicas etc. Na palavra se realizam os inimeros fios ideol6gicos
que penetram todas as areas da comunicagao social. E bastante 6bvio que
a palavra serd o indicador mais sensivel das mudancas sociais, sendo que
isso ocorre 14 onde essas mudancas ainda estdo se formando, onde elas
ainda ndo se constituiram em sistemas ideoldgicos organizados. A palavra
€ 0 meio em que ocorrem as lentas acumulagGes quantitativas daquelas
mudangas que ainda néo tiveram tempo de alcancar uma nova qualidade
ideoldgica nem de gerar uma nova forma ideoldgica acabada. A palavra é
capaz de fixar todas as fases transitorias das mudancas sociais, por mais
delicadas e passageiras que elas sejam.

Com base no que afirma Voldchinov, podemos inferir que a BNCC, ao adotar a
concepcao de linguagem como pratica social, e ao evidenciar a importancia do estudo do texto
em seu contexto situado, destaca a compreensdo de que a linguagem participa das interacdes
humanas enquanto arena de confrontos ideoldgicos e, por isso, ndo pode ser tratada como um
instrumento neutro de transmissdo. Entretanto, a atividade analisada vai na dire¢do oposta a
essa orientacdo, ao assumir uma concepcao instrumental da linguagem (Figura 24).

Com base nas orientacdes da BNCC, espera-se que 0s estudantes sejam capazes de
compreender e analisar criticamente os textos que circulam socialmente, identificar suas
finalidades e valores, e reconhecer as ideologias que os constituem. Da mesma forma, prevé-se
que os alunos produzam textos, mobilizando suas experiéncias e percep¢des em consonancia
com a responsabilidade social da linguagem. A palavra, portanto, é entendida como um
indicador sensivel das mudancas sociais e da natureza multifacetada da linguagem.

A BNCC, ao promover o estudo da lingua em uso, incentiva a andlise critica de discursos
diversos, como o0s politicos, publicitarios e de redes sociais, para que 0s estudantes
compreendam como a linguagem opera na construcdao de sentidos, podendo ser usada para
persuadir, manipular ou resistir. Ao assumir que a palavra é um espelho das transformacoes
sociais, a proposta curricular visa formar cidad&os criticos, autbnomos e capazes de intervir no

mundo por meio da linguagem.

A figura a seguir apresenta a continuidade do texto da Figura 24:



Figura 25: Questdes de Interpretacdo do texto
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@Cite exemplos de linguagem verbal e de lingua-
gem nio verbal, além dos citados no texto.

a) Linguagem verbal:

Y S PessS0a ugestoe isica instrumental

@ Por que um debate entre os colegas da salaéum
exemplo de manifestagdo da linguagem verbal?

@ Explique o trecho retirado do texto.

Na escola, em casa, em qualquer lugar,
transmitimos mensagens seja pelo modo como
nos apresentamos, COmo nos expressamos, o
que dizemos, até pelo que nao dizemos.

or ficarem caladas durante uma reuniao gos eqas,

o

@Acompanhe o exemplo de comunicacado a se-
guir. Depois, responda ao que se pede.

il 112:20 PM

-t

0i, Carol. Vc té sabendo
do trabalho de Portugués
sobre comunicagao?

Top Poputer Vector/Shutterstock

Toé sabendo, sim.
Vcs me colocaram no

grupo. Gostei muito de
saber. Que legal. Valeu!

Imagine, Carol.

Bj

9 8 O
P

a)Qual é o canal por meio do qual as amigas se
comunicam?

meio do qual as amigas se

smartohone

b) Alguns elementos na troca de mensagens
entre as amigas demonstram como as pessoas,
sobretudo os jovens, se comunicam por meio

desse canal. Que elementos sao esses?

Fonte: Sistema Maxi de Ensino, Vol. 4, 2022, p.59.
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A Figura 25 (p. 57-59) compde uma sequéncia didatica sobre o tema “comunicagdo”,
formada pelo texto-base, apresentado nas paginas anteriores, e por quatro comandas de
atividades. A primeira comanda solicita ao estudante que cite exemplos de linguagem verbal e
ndo verbal, além dos mencionados no texto. Ja nesse inicio, nota-se que a atividade pressupde
0 conhecimento prévio do texto-base, 0 que evidencia a necessidade, para fins analiticos, de
ndo fragmentar o conjunto. Na perspectiva bakhtiniana, processo de compreensédo demanda a
analise do todo do enunciado - texto e atividades - pois SO a partir dessa totalidade que se
evidenciam as relacdes dialogicas, o enderecamento e as condi¢cdes de producdo dos
enunciados.

As comandas 1 e 2, embora se apoiem no texto-base, estruturam-se de modo
predominantemente classificatério: na primeira, pede-se que o aluno liste exemplos; na
segunda, que justifique por que um debate é exemplo de linguagem verbal. Em ambas, a
abordagem se aproxima do modelo informacional de comunicacéo, centrado na categorizagéo
de formas e funcdes, e ndo na problematizacdo das interagdes, dos papéis sociais dos
interlocutores e das réplicas que caracterizam o discurso como evento dialdgico.

A comanda 3 propBe a explicacdo de um trecho do texto-base: “transmitimos
mensagens pelo que dizemos e pelo que ndo dizemos”. A expectativa de resposta, no entanto,
direciona o aluno para o reconhecimento de formas de transmissdo (uso da palavra, gestos,
vestimenta, expressdes faciais), mas sem explorar o contexto enunciativo, o enderegamento ou
a responsividade que conferem sentido a essas manifestacdes. Assim, limita-se o potencial de
reflexdo critica sobre a linguagem enquanto pratica social situada.

A comanda 4 apresenta um dialogo, por aplicativo de mensagens, entre duas
adolescentes, representando um género discursivo proximo ao universo do aluno e rico em
marcas enunciativas, como abreviagdes (“t6”, “vc”), linguagem informal, uso de girias
(“valeu”) e recursos visuais como emojis. Apesar dessa potencialidade, as perguntas associadas
(“Qual ¢ o canal?” e “Que elementos sdo esses?”’) reduzem a analise ao modelo emissor—
mensagem-—canal—-receptor, desconsiderando aspectos centrais da perspectiva bakhtiniana,
como a construcdo de sentido a partir do contexto social, as posi¢es dos interlocutores e a
natureza responsiva da interacéo.

De modo geral, observa-se que as Figuras 24 e 25 solicitam primordialmente
reconhecimento de elementos do esquema classico da comunicacdo (emissor, receptor, canal,
cddigo) e classificagdes formais, sem propor operagdes de interpretacdo inferencial, anélise
verbo-visual (ironia, enquadramento, gesto, composi¢do) ou contextualizagédo discursiva. Em

consequéncia, ndo se convoca a cena enunciativa, nem se exploram polifonia/vozes sociais, 0
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que confirma a critica formulada acima e contraria a orientacdo da BNCC para leitura critica e
producdo de sentidos em contextos reais de uso.

Em vez de explorar as relacBes dialogicas entre texto e imagem, palavra e humor,
linguagem e ideologia, como propdem Bakhtin (2013) e Volochinov (2017), as comandas
voltam-se para o reconhecimento de caracteristicas formais e técnicas. Isso resulta em um efeito
de empobrecimento do trabalho com a linguagem, contrariando a proposta da BNCC, que
orienta o desenvolvimento de competéncias para a leitura critica dos textos e para a producéo
de sentidos em diferentes contextos de uso da lingua.

Assim, compreendendo a linguagem como espaco de disputa simbdlica, de interacdo
social e de constituicdo dos sujeitos, torna-se fundamental repensar as comandas propostas nos
materiais didaticos, especialmente quando estes lidam com géneros de natureza verbo-visual e
com suportes digitais, pois é nesses espacos que 0S jovens mais vivenciam praticas discursivas
em sua realidade cotidiana.

Em sintese, a sequéncia reconhece a presenca de diferentes linguagens e recursos
expressivos, mas nao os problematiza discursivamente. A predominancia de tarefas voltadas a
identificacdo e a classificacdo distancia-se das competéncias previstas na BNCC, especialmente
no que se refere a producéo de sentidos e a autoria. Ao adotar uma concepc¢édo informacional da
linguagem, o material restringe a compreensdo das praticas discursivas como fendmenos
historicos, sociais e ideoldgicos, reduzindo-as a simples veiculos de transmissdo. Na
perspectiva bakhtiniana, esse recorte impede que o estudante compreenda que todo enunciado
€ sempre resposta a outros e antecipacdo de respostas futuras, estando, portanto,
inevitavelmente imerso em relacdes dialdgicas.

Nessa perspectiva, 0 exame do conjunto - texto-base e comandas - revela que a
abordagem da linguagem como fendmeno dialdgico e social é secundarizada em favor de uma
concepcao predominantemente informacional. O proprio esquema grafico apresentado no
texto-base reforca a concepcdo de linguagem como instrumento da comunica¢do, como
transmisséo linear de mensagens de um emissor a um receptor. Essa concepcao se manifesta
também na estrutura das questdes, que priorizam a reproducdo de definicdes e classificacdes,
distanciando-se de praticas discursivas contextualizadas.

A auséncia da analise das vozes sociais e das relagdes de sentido na interacdo das falas
via aplicativo exemplifica como a atividade isola o fendmeno linguistico de seu contexto vivo
de enunciagdo. Em uma perspectiva dialdgica, todo enunciado é resposta a outros enunciados e
antecipacdo de réplicas futuras (Bakhtin, 2010), e essa dimensdo € fundamental para

compreender a comunicacdo como pratica social. No entanto, as atividades propostas pouco
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incentivam que o aluno se cologue nesse jogo de vozes, explorando a autoria e a produgéo de
sentidos a partir de contextos reais.

Do ponto de vista critico, reconhece-se 0 mérito do material ao incluir exemplos
préximos a realidade dos estudantes e ao utilizar um género digital amplamente presente no
cotidiano juvenil, como aplicativos digitais. Contudo, a énfase excessiva em questdes de
identificacdo e classificagdo limita o potencial de desenvolvimento das competéncias
comunicativas previstas pela BNCC, especialmente no que tange a producdo de sentidos e a
construcdo da autoria em diferentes géneros discursivos.

Assim, conclui-se que, embora a atividade seja pertinente como introducgdo conceitual
ao tema, sua realizacdo integral poderia ser potencializada se articulada a préaticas que
problematizassem as condic¢des de producdo, a circulacdo dos discursos e a multiplicidade de
VO0zes que constituem o ato comunicativo.

Segundo Freire (2013, p. 109), “o didlogo ndo se reduz ao ato de depositar ideias de um
para o outro, nem se reduz a um simples intercAmbio de palavras. E um encontro amoroso dos
homens, mediatizados pelo mundo.” Essa concep¢do de linguagem como interagcdo viva e
situada estd em consonancia com a abordagem defendida pela Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017), que propde uma visdo ampliada de linguagem. Para o documento, a
linguagem é concebida como forma de agdo social, de construcdo de sentidos, de participacdo
cidadd e de formacdo critica.

Complementarmente, Voldchinov (2017), ao compreender a palavra como um signo
ideologico fundamental, remete ao todo enunciado, constituido por valores sociais e
ideoldgicos, e a linguagem como um terreno de disputas e significagdes. Desse modo,
desenvolver as competéncias comunicativas implica ir além da codificacdo e da decodificacdo
de mensagens, exigindo a compreensao critica dos discursos que circulam nos diversos géneros,
midias e praticas sociais.

Ao ndo contemplar essa perspectiva, o material analisado distancia-se dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da BNCC e da pedagogia freiriana, pois prioriza uma abordagem
tecnicista da linguagem, desprovida de sua dimensdo discursiva, afetiva e identitaria.
Consequentemente, compromete-se 0 desenvolvimento da autoria, da escuta sensivel e da
capacidade de leitura critica, elementos centrais para a formacéo de sujeitos atuantes na vida
social por meio da linguagem.

Nas palavras de Freire (2013 p. 109), o dialogo é:

[...] 0 encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo,
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ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. [..] o didlogo é uma exigéncia
existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir
de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado,
ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tdo pouco tornar-se simples trocas de ideias a serem consumidas pelos
permutantes.

Para Freire, o dialogo é mediado entre os homens e 0 mundo. Essa visdo transcende a
mera relacdo eu-tu e revela o didlogo como uma exigéncia existencial. Essa perspectiva vai
além da simples troca de informacGes, pois ressoa profundamente com a compreensdo da
linguagem como interagéo social.

Quando consideramos a linguagem sob essa ética, percebemos que ela ndo € um mero
instrumento neutro para a transmissao de dados; mas ao contrario, é o préprio tecido em que as
relacfes sociais sdo construidas, mantidas e transformadas. O ato de dar voz ao mundo em
conjunto, como o texto, implica dizer que a linguagem é um ato de coconstrucdo. Nao se trata
apenas de descrever a realidade, mas de cria-la e recria-la coletivamente.

Por meio da linguagem, compartilhamos experiéncias, negociamos significados e
construimos nossa compreensdo mutua do mundo. E nesse processo dial6gico que ideias sdo
forjadas, consensos sdo alcancados e novas perspectivas emergem e transformam tanto os
individuos quanto a prépria realidade social. Nao se trata de um depdsito de ideias de um sujeito
para outro, mas de um processo mutuo em que o refletir e o agir se solidarizam, direcionados a
um mundo que precisa ser compreendido e, muitas vezes, transformado.

Nessa direcdo, Bakhtin (2013) assevera que a linguagem, como interacéo social, carrega
consigo a marca das relaces de poder, dos contextos culturais e das intencionalidades dos
sujeitos envolvidos. Logo, o dialogo auténtico ndo é uma simples transacao de informacdes ou
mercadorias intelectuais, mas sim um espaco de encontro no qual as identidades sdo negociadas,
o0s saberes sdo compartilhados e as a¢6es sdo coordenadas. A linguagem torna-se, entdo, o fio
condutor das relagGes sociais, pois € por meio dela que os sujeitos se reconhecem, se desafiam
e se mobilizam para agir coletivamente. Portanto, ignorar essa dimensdo interativa e ideoldgica
da linguagem é reduzi-la a um sistema de codigos desprovido de seu potencial formativo e
transformador.

Ao retomarmos a anélise das atividades propostas no material didatico, notamos que,
apesar da presenca de diferentes linguagens e suportes que poderiam potencializar a abordagem
discursiva da linguagem, como o exemplo do dialogo via aplicativo de mensagens (p. 58/ Figura
25), as perguntas que acompanham esses géneros tendem a restringir-se a uma abordagem

funcionalista e descontextualizada. Ao priorizar a identificacdo de elementos do esquema
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classico da comunicacdo, como canal, cédigo, emissor e receptor, 0s comandos acabam por
silenciar os aspectos discursivos, ideoldgicos e situacionais que atravessam toda prética de
linguagem.

Na figura a seguir, apresentamos uma atividade, intitulada Associando diferentes

semioses: charges e memes:
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Figura 26 — Interagéo com o texto

DS

EF69LPo3

P o~ N EF69|. -
(@) INTERAGAQ COM 0 TEXTO) :

Charge e cartum, dois géneros muito presentes no universo jornalistico, s3o mar-
cados pelo humor, critica e reflexdo sobre os temas abordados. Agora, vamos conhe-
cer um pouco a respeito dessas duas formas de produgao e suas diferencas.

/’ Género textual que faz criticas aos temas de interesse publico

A charge tem a finalidade de ilustrar, por meio da , 08 acontecimen-
tos atuais, sobretudo de cunho politico e social, que despertam o interesse
publico. Seu veiculo principal sdo jornais e revistas, em suas versdes impres-
sas e digitais.

E o0 género no qual o autor expressa sua
visdo dos fatos por meio de caricaturas. A
charge pode vir com um ou mais persona-
gens, em geral personalidades publicas.

Outro trago importante sao as escolhas
do autor com relagao a presenga ou nao de
elementos verbais. Os signos néo verbais,
obviamente, estdo sempre presentes.

De origem francesa, “charger” quer dizer
“carga”, ou seja, 0 uso do exagerado para re-
presentar alguma situacéo ou alguém de for-
ma cOmica. A primeira charge publicada no
Brasil tinha o titulo “A Campanha e o Cujo”,
criada por Manuel José de Arauvjo (1806- A Campainha e o Cujo, de Manuel de Aratijo Porto-Alegre, 1836. Primeira
-1879), em 1837, em Porto Alegre. e g sy

O género surgiu no século XIX e trouxe a tona a necessidade do publico de 3§
expressar indignacao e insatisfacéo com o governo vigente. Por meio da charge, |relacdo deassuntos
o leitor encontra caminhos para entender os acontecimentos ocorridos no mundo |04 ideias.
todo. O profissional que as desenha, o chargista, precisa ter conhecimento dos %

Reproducao/Colecdo particular

assuntos em para poder retraté-los e transmiti-los de forma objetiva. [...] obracriticaeironica
sobre determinado
LIMA, Cleane. Charge. Educa Mais Brasil. [s/1],13 mar. 2019. Disponivel em: assunto ou tema.
P www.educamaisbrasil.com.br/enem/lingua-portuguesa/charge. Acesso em: 31 mar. 2022.
73
O~
LTy

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 4, 2022, p.73.
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A Figura 26 apresenta atividades que partem de géneros discursivos amplamente
reconhecidos por seu carater critico e por sua insercdo nas préaticas sociais de producdo de
sentidos: as charges e os memes. Além disso, esses exemplares e géneros mobilizam elementos
verbais e visuais, articulando linguagem, humor e critica social em uma mesma materialidade.

Na atividade, é apresentada a primeira charge publicada no Brasil, de autoria de Manuel
de Aradjo (1936), intitulada A campanha e o Cujo, e realiza uma critica contundente ao
clientelismo eleitoral e a compra de votos, praticas recorrentes na histéria politica do pais. Por
meio da linguagem visual e de uma representacdo satirica e simbdlica, a charge evidencia a
troca de favores e a desvalorizagdo do voto como instrumento de exercicio da cidadania. O
cachorro acorrentado ao politico, por exemplo, é um signo que condensa sentidos simbolicos
de submisséo, controle e troca, sendo possivel interpretd-lo como metafora do eleitor que €
adestrado ou manipulado por interesses imediatos.

Ao analisar a relagéo entre texto verbal e imagem, observa-se que a articulagéo entre
esses dois planos de significacdo constréi o efeito de denuncia social: a critica ao sistema
eleitoral brasileiro se realiza ndo apenas pelo texto escrito, mas pela visualidade e pela ironia
do desenho, que convida a reflexdo sobre as préticas politicas vigentes. Assim, o trabalho com
essa materialidade demanda do professor a proposicao de perguntas que explorem os efeitos de
sentido da imagem, seu valor simbolico, bem como a relagdo com o contexto historico,
ideoldgico e cultural de sua producdo. A mediacdo docente é fundamental para que os alunos
nao apenas “adivinhem” sentidos, mas construam leituras criticas e situadas.

O mesmo movimento identificado na analise da Figura 25 - a escolha de géneros com
alto potencial discursivo acompanhados por comandas que privilegiam aspectos formais em
detrimento de uma abordagem critica e dial6gica — repete-se no exemplo da Figura 26. Nesse
exemplo, ainda que os géneros propostos sejam marcadamente criticos e fortemente inseridos
no campo das praticas sociais de producdo de sentido, a abordagem sugerida pelas comandas
parece desconsiderar as multiplas vozes, ironias e tensionamentos discursivos que caracterizam
essas materialidades. A critica social, o riso como recurso de resisténcia e a multiplicidade de
sentidos possiveis sdo deixados em segundo plano, diante de uma leitura muitas vezes
meramente denotativa.

A seguir, apresentamos as comandas que acompanham o texto da figura anterior:
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Figura 27 — Questdes de Interpretagédo do texto

= Nsansnuoa vnsnnj

/’ O que é cartum?

Cartum é um género jornalistico que utiliza humor para levantar questio-
namentos sobre a sociedade. Assim como a charge, o cartum pode combinar
linguagem verbal e nao verbal para levar o leitor a refletir sobre o cotidiano.

O nome cartum é oriundo do inglés cartoon, que significa cartao. Esse
cartdao tem como objetivo a realizagdo de uma critica veloz através de uma
imagem que possa ser representativa para o leitor e leva-lo a uma reflexao.

A diferenga entre os dois géneros consiste na atemporalidade presente
no cartum. Assim, sua contextualizagdo se dd pela experiéncia do préprio
leitor em relagdo aos comportamentos comuns de pessoas e grupos sociais.

* As personagens presentes nesse género remetem a coletividade, e nao a uma
personalidade ou figura publica especifica.

DIFERENCA. Charge e cartum. Qual a diferenca entre charge e cartum?. Disponivel em:
o} www.diferenca.com/charge-e-cartum. Acesso em: 31 mar. 2022.

@ Explique a origem e o sentido da palavra “charge”, de acordo com as informagdes
dotexto1.

de origem francesa e vem da palavra “cha

0 com o texto lido, 8 pale

@Também de acordo com informagZo contida no texto 1, qual foi a primeira charge
de que se tem registro no Brasil e por quem foi produzida?

De acordo com informaca texto 1, a primeira charg

Brasil foi "A Campanha e o Cujo’ criada por

(3)Quando e com que intuito surgiu a charge?

ilo XIX, com o intuito de expr

() Explique o trecho retirado do texto1.

O profissional que as desenha, chargista, precisa ter conhecimento dos
assuntos em pauta para poder retrata-los e transmiti-los de forma objetiva.

2Cisa ter conhecir

> 0 aluno reconhega, a partir da afirmagao, que o charg

fo na charge, a fim de poder transm

(8) Assinale a alternativa incorreta quanto ao cartum, de acordo com o texto 2.

a) O cartum é um género jornalistico.
(b) 0O cartum, necessariamente, apresenta conteddos ligados a0 momento politico e
social atual.
¢) A palavra vem do inglés “cartoon”, que significa “cartao”.
d) Aborda questdes ligadas ao comportamento humano, sem referéncia a um
personagem especifico.

° O

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 3, 2022, p.74.
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Ao observarmos as comandas que acompanham essa atividade no material didatico
(Figura 27), percebemos que as perguntas propostas, como a comanda 1 (“Explique com suas
palavras o que esta sendo mostrado na charge”) e a comanda 2 (“Qual ¢ a critica apresentada
pelo autor?”) limitam-se a verificagdo literal do conteudo e a identificag&o direta da mensagem,
deixando de explorar a complexidade da linguagem verbo-visual. Os estudantes séo levados a
responder “o que esta sendo dito”” sem considerar “como esta sendo dito”, ou seja, sem acessar
0s mecanismos discursivos e ideoldgicos que permeiam a construcao da charge.

E importante ressaltar que nenhuma das comandas estabelece, de fato, uma relagio
analitica entre o texto verbal e os elementos visuais da charge, tratando-os como se fossem
partes isoladas. Essa auséncia de articulacdo compromete a percepcao da materialidade verbo-
visual como um todo integrado, no qual a palavra e a imagem se complementam e constroem
sentidos conjuntamente.

Os efeitos dessa abordagem para a leitura sdo significativos: quando a atividade nao
propbe perguntas que articulem verbal e visual, o aluno perde a oportunidade de perceber
recursos de ironia, metafora visual, intertextualidade e outras estratégias que intensificam a
critica da charge. Ao ndo considerar a materialidade verbo-visual como unidade de sentido, a
leitura torna-se empobrecida, reduzida a uma fungdo meramente informativa.

Desse modo, a auséncia de perguntas que provoguem essa articulagdo, bem como a falta
de orientagdes claras sobre o papel do professor na mediacao da leitura critica, fragilizam o
potencial formativo dessa atividade. Conforme aponta Bakhtin (2013), toda linguagem carrega
as marcas das relagdes sociais e das intencionalidades dos sujeitos, sendo sempre dialdgica.
Ignorar esse aspecto é ignorar a propria natureza viva e transformadora do discurso.

E possivel observar que todas as perguntas propostas (1 a 5) da Figura 27 mantém-se no
campo da identificacdo literal das informacfes contidas no texto, por exemplo, “O que ¢é
cartum?”. Nao ha qualquer questdao que estabeleca relagdo direta entre os elementos verbais e
visuais de uma charge ou cartum, o que contraria a perspectiva de leitura integrada da
materialidade verbo-visual que ora defendemos.

Essa auséncia de integracdo limita a compreensdo do género, pois impede que o
estudante perceba como o sentido é construido justamente na articulacdo entre texto e imagem,
humor e critica social. Partindo de Bakhtin (2013), entendemos a linguagem como pratica social
intrinsecamente dialégica, permeada por vozes e intencionalidades. Em Voléchinov (2017),
essa premissa se especifica na ideia de que a palavra é um signo ideoldgico, cujo sentido se

produz nas relacGes sociais. A BNCC (2018) operacionaliza esse horizonte ao organizar o
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ensino de Lingua Portuguesa como trabalho com préticas de linguagem e géneros discursivos,
incluindo a analise linguistica/semiotica voltada a construcdo de sentidos, e ndo a listagem de
categorias gramaticais.

Assim, ao ndo contemplar a analise dessa relacdo dialdgica, como propdem Bakhtin
(2013) e Volbchinov (2017), o material didatico perde a oportunidade de explorar o potencial
critico e formativo da charge/cartum, reduzindo o trabalho a uma funcdo meramente
informativa e descritiva.

Quando se desconsidera a materialidade verbo-visual como unidade de sentido, o aluno
deixa de acessar recursos fundamentais de producdo de significados, como ironia, duplo
sentido, intertextualidade e posicionamento ideoldgico. Assim, o trabalho com géneros como a
charge e o cartum precisa ir além da identificacdo de dados objetivos, articulando leitura critica,
contexto historico e analise das vozes sociais em jogo, para que a linguagem seja efetivamente
tratada como espaco de disputa simbdlica e de constituicdo dos sujeitos.

Bakhtin (2013) compreende a linguagem como prética social constitutivamente
dialdgica; Voléchinov (2017) especifica essa premissa ao tratar a palavra como signo
ideologico. Nesta pesquisa, mobilizamos essas referéncias em chave descritivo-analitica. A
BNCC (2018) é discutida como diretriz curricular que privilegia praticas de linguagem e analise
linguistica/semiotica voltadas a construcdo de sentidos, sem prescri¢do de correcdes formais.
Por esse vies, a BNCC dialoga com Voldchinov, ao considerar a palavra como um signo
ideologico fundamental para o ensino de Lingua Portuguesa e para a formacdo integral dos
alunos.

O documento que orienta a Educacdo Bésica no Brasil enfatiza que, ao desenvolver
competéncias comunicativas, leitura critica e producdo textual, os estudantes devem ser capazes
de compreender e analisar criticamente textos, identificando as intencGes, os valores e as
ideologias presentes. Espera-se ainda que os alunos produzam textos com intencionalidade,
expressando suas percepcdes em consonancia com a responsabilidade social da linguagem. A
palavra, que participa de todas as intera¢cbes humanas, é vista como um indicador sensivel das
mudancas sociais e reflete a natureza dindmica e multifacetada da linguagem.

Nessa direcdo, Bakhtin (2013) assevera que a linguagem como interagéo social carrega
consigo a marca das relaces de poder, dos contextos culturais e das intencionalidades dos
sujeitos envolvidos. Logo, o dialogo auténtico ndo é uma transacao de mercadorias intelectuais,
mas sim um espaco de encontro em que as identidades sdo negociadas, os saberes s&o
compartilhados e as a¢Ges sdo coordenadas. A linguagem se torna, entdo, o fio condutor para

as relagdes sociais, pois é por meio dela que os individuos se reconhecem, se desafiam e se
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mobilizam para agir coletivamente. Portanto, ignorar essa dimensdo interativa da linguagem é
reduzi-la a um sistema de codigos desprovido de seu potencial transformador.

Percebe-se que a relacdo entre o politico e o eleitor denuncia um sistema eleitoral
corrompido e desigual, em que o exercicio da cidadania é desvirtuado por interesses pessoais e
praticas antiéticas. A charge revela que o voto, instrumento fundamental da democracia e da
participagdo popular, é tratado como mercadoria, ou seja, negociado como se fosse um bem
qualquer, sem valor civico ou consciéncia politica. Em vez de refletir uma escolha livre,
informada e baseada em propostas para 0 bem comum, a charge evidencia a compra do voto,
comprometendo a legitimidade do processo eleitoral e a qualidade da representacdo politica no
pais.

A charge cumpre um importante papel de denuncia social, ao evidenciar 0s mecanismos
de dominacao presentes nas campanhas eleitorais e ao questionar a integridade do processo
democratico em um momento histérico em que o Brasil tenta consolidar suas instituicGes
politicas e fortalecer a cidadania.

Entretanto, observa-se que, nas propostas de atividades apresentadas a seguir, relativas
a interpretacdo do Texto 1, os autores exploram questbes ébvias, limitam-se aos aspectos
superficiais do conteldo e, com isso, ndo instigam os estudantes a pensarem, visto que as
respostas sdo encontradas na literalidade do texto. Dito de outra forma, os estudantes nédo
precisam dialogar com os possiveis sentidos do texto para fazer suas inferéncias pessoais, como
ilustrado nas Figuras 26 e 27.

A partir da andlise da charge apresentada no Texto 1, é possivel perceber que esse tipo
de recurso contribui significativamente para uma abordagem mais dinamica e visual do
conteldo, haja vista que favorece o engajamento dos estudantes. No entanto, a luz das reflex6es
de Volochinov (2017), compreendemos que toda enunciacao, inclusive a visual, esta imersa em
um processo dialégico e carrega uma dimensédo ideoldgica.

E, embora a linguagem visual, como charges e ilustragdes, exer¢ca um papel fundamental
na mediacao de sentidos, sua utilizacdo ndo deve se limitar a um apelo estético ou comercial.
Como afirma Voléchinov (2017), todo signo € ideologicamente marcado e participa da
construcdo de significados em contextos sociais especificos. Assim, quando se privilegia a
imagem apenas como estratégia de mercado, corre-se o risco de simplificar os discursos
educacionais e desconsiderar seu potencial formativo e critico.

Freire (2001) também critica essa pratica, uma vez que ela pode empobrecer 0 processo

de ensino-aprendizagem ao reduzir a complexidade dos materiais didaticos e ignorar a



135

multiplicidade de vozes, perspectivas e sentidos que eles podem mobilizar de forma critica,
reflexiva e plural, para a construcdo do conhecimento.

Ademais, é importante destacar que essa selecdo de géneros pode influenciar
diretamente na forma como os alunos se envolvem com o contetido. Com base em Brait (2013),
é possivel inferir que, ao se concentrar em géneros especificos, a atividade pode direcionar os
estudantes a desenvolverem habilidades particulares, seja no processo de interpretacdo de
imagens, seja na leitura critica ou na producéo de textos verbais e visuais. Isso pode levar a um
aprendizado mais focado, mas também limitar a exploracdo de uma gama mais ampla de
recursos visuais, que poderiam enriquecer a compreensdo do enunciado.

Na figura a seguir, apresentamos a atividade intitulada Relatando fatos e expondo
opiniBes: reportagens, para refletirmos sobre o uso das fotografias, também exploradas nas
unidades da apostila, podendo funcionar tanto como objeto de analise ou leitura quanto

ilustracéo:



Figura 28 — Interagéo com o texto

faud]

»od
abreviagaode
aplicativo, que é um
software presente em
dispositivos moveis,
como smartphones
e tablets, ouno
computadoreem
televisoes smart.
(Disponivel em: www.
techtudo.com.br/
noticias/2019/12f0-
que-e-app-quatro-
perguntas-e-respostas-
sobre-aplicativos-para-
celularghtml Acesso
em: 31jan.2022).

valor financeiro
apurado.

/ Texto 1

Brasileiro usa celular por um terco de seu tempo acordado, diz estudo

Brasileiros passaram em 2021 quase
cinco horas e meia por dia, em média, dian-
te de seus aparelhos de celular, segundo
um relatoério langado pela empresa de ana-
lise de mercado digital App Annie.

Trata-se, ao lado da Indonésia, do maior
volume de uso de celulares entre oS 17 pa-
ises analisados no relatério (que também
engloba Coreia do Sul, México, india, Japéo,
Turquia, Singapura, Canada, EUA, Russia, Reino Unido, Australia, Argentina,
Franca, Alemanha e China), com base em dados coletados das lojas on-line i0s
App Store, Google Play e outras.

Embora o brasileiro seja 0 maior indice, ele est4 perto da média global de
4 horas e 48 minutos de uso diério de celular observada nos principais merca-
dos analisados pela empresa em 2021, 0 que representa um aumento de 30%
no uso desde 2019.

E como se os brasileiros passassem mais de um tergo do tempo que estao
acordados (considerando uma noite de sono de 8h) ligados no celular.

Nesse periodo passado diante do aparelho, sete de cada dez minutos fo-
ram em aplicativos de redes sociais, fotos e videos, sobretudo no TikTok.

Dos pontos de vista comercial e tecnologico,“a tela grande esta lentamen-
te morrendo, enquanto o celular continua a quebrar recordes em todas as
categorias — tempo gasto, downloads e m (gerada)”, afirmou o executivo-
-chefe da App Annie, Theodore Krantz.

Segundo o relatério, houve 230 bilhdes de downloads de aplicativos no
ano passado ao todo no mundo, com gastos de US$ 170 bilhdes [...]. O ¥ mais
baixado em 2021 foi o do TikTok, no qual os usuarios passaram 90% de tempo
a mais em comparagao com 2020. [...]

O YouTube segue sendo o aplicativo mais popular para streaming de vi-
deos, com mais de um milh&o de novos downloads em 60 paises diferentes. A
Netflix ficou em segundo lugar em muitas regioes. [...]

Disponivel em: www.bbc.com/portuguese/geral-59974046. Acesso em: 31 jan. 2022.
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Fonte: Sistema Maxi de Ensino,Vol. 3, 2022, p.82.
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A leitura das atividades propostas nas apostilas evidencia uma recorrente limitacdo
quanto ao aproveitamento pleno do potencial das imagens enquanto recursos verbo-visuais.
Observa-se que, em diversas unidades, como no trabalho com a charge A campanha e o Cujo
(Figura 26), a imagem € mobilizada sem que se explore efetivamente sua linguagem especifica.
As perguntas ndo convocam os estudantes a analisar os elementos visuais, tampouco incentivam
a articulacdo entre texto e imagem, recaindo em interpretagdes unilaterais e
descontextualizadas.

Essa constatacdo estd em consonancia com as reflexdes de Voléchinov (2017), que
destaca que toda enunciagdo, inclusive a visual, estd imersa em um processo dialégico e
ideoldgico. Portanto, restringir a imagem a um elemento decorativo implica negligenciar sua
capacidade de produzir sentido, de mobilizar diferentes vozes e de constituir-se como texto em
Si.

A mesma critica pode ser estendida ao uso de fotografias nas reportagens analisadas.
No exemplo da Figura 28, observa-se a imagem de um celular repleto de aplicativos, associada
ao texto jornalistico que aborda o tempo de uso de dispositivos moveis. Apesar da pertinéncia
da imagem, ndo ha comanda de leitura que explore suas camadas de sentido. Quando a imagem
é tratada apenas como reforco visual, seu valor formativo e critico é esvaziado, e perde-se a
oportunidade de desenvolver habilidades multissemi6ticas nos estudantes, compreendidas, a
luz de Bakhtin, como resultado do dialogo entre diferentes linguagens na construcdo de
sentidos.

Como defende Brait (2010), é imprescindivel considerar a articulacdo entre linguagens
(verbal, visual, sonora) como parte do processo de leitura e construcdo de sentido. Ignorar a
linguagem visual é ignorar a complexidade do texto contemporaneo. Assim, € essencial que as
atividades didaticas promovam o uso reflexivo e interpretativo das imagens, convocando 0s
estudantes a inferir, interpretar e argumentar com base no que veem e leem.

Em suma, o uso das imagens nas atividades didaticas deve ser repensado para garantir
que elas cumpram seu papel na formagdo critica dos estudantes. E necessario superar a
concepgdo de imagem como mera ilustracéo e incorpora-la como parte constitutiva da leitura e
da produgéo de sentidos, contribuindo efetivamente para o desenvolvimento da autonomia
intelectual, do pensamento critico e da capacidade argumentativa no ambiente escolar.

Na figura a seguir, apresentamos as comandas de atividades propostas para a Figura 28:



Figura 29 — Questdes de Interpretacdo do texto

@Qual € asuaimpressdo a respeito do resultado do relatério apresentado quan-
to ao tempo médio que os brasileiros passaram diante do smartphone em 2021?
Justifique sua resposta.

Resposta pessoal. Incentive os alunos para que argumentem a respeito da resposta apresentada, a fim

de esclarecer o seu posicionamento. Espera-se que compreendam que os brasileiros gastam muitas

horas do dia diante do celular.

@O tempo médio diario que os brasileiros passaram no smartphone em 2021 é
muito diferente em relagdo & média global, de acordo com o estudo apresen-
tado? Explique sua resposta.

Com base no texto lido, é possivel afirmar que o tempo médio didrio que os brasileiros passaram no

smartphone em 2021 ¢ préximo da média global, que foi de 4 horas e 48 minutos.

@Vocé faz uso de aplicativos? Se sim, quais s3o os aplicativos que mais utiliza e com
que objetivos?

Resposta pessoal. De acordo com os aplicativos citados, os alunos poderao justificar seus usos, como

conversar com 0s amigos/grupos, pedir comida, assistir a filmes, dentre outros.

@ Releia o trecho retirado do texto. Depois, responda ao que se pede.

Dos pontos de vista comercial e tecnologico, “a tela grande estd lenta-
mente morrendo, enquanto o celular continua a quebrar recordes em todas as
categorias — tempo gasto, downloads e receita (gerada)”, afirmou o executi-
vo-chefe da App Annie, Theodore Krantz.

a} O que se entende por “tela grande”, no trecho do texto?

“Tela grande’ no trecho do texto, refere-se as telas dos computadores e dos tablets.

b) De acordo com a sua percepgao, por que as “telas grandes” estao em desvantagem
em relagio ao smartphone, do ponto de vista comercial?

Espera-se que o aluno reconheca a versatilidade de uso dos celulares, que permite que seus

usuarios tenham & disposicao uma série de acessos e de dispositivos, de forma prética, em

qualguer lugar e a qualguer hora, o que coloca em vantagem o uso massivo desses aparelhos se

comparado com computadores, por exemplo

¢) Observe o significado da palavra “receita” no trecho destacado e escreva uma frase
em que a palavra seja empregada em outro sentido que n3o o do texto.

Exemplo pessoal. Sugestdo: Aprendi uma receita deliciosa de bolo de chocolate.

° O

Fonte: Sistema Maxi de Ensino, Vol. 3, 2022, p.83.
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Podemos observar na Figura 29 que as comandas de atividade propostas para o texto 1,
um relatorio sobre o tempo médio que os brasileiros passaram diante do smartphone em 2021,
comparado a média global, sdo mais abertas as inferéncias dos estudantes, pois permitem maior
liberdade interpretativa e incentivam a expressdo pessoal. Ao promoverem guestionamentos
menos fechados e mais reflexivos, essa proposta oportuniza um espago mais amplo para que 0s
alunos desenvolvam suas préprias opinides, relacionem o contelido a sua realidade e formulem
andlises criticas sobre o tema abordado.

Como exemplo, a Comanda 1 (“Qual ¢ a sua impressdo a respeito do resultado do
relatorio apresentado [...]? Justifique sua resposta.”) estimula a constru¢do de argumentos
proprios; a Comanda 3 (“Vocé faz uso de aplicativos? Se sim, quais sdo os aplicativos que mais
utiliza e com que objetivos?”’) promove a conexao entre o contetido do texto e as experiéncias
individuais; e a Comanda 4b (“De acordo com a sua percepg¢ao, por que as ‘telas grandes’ estao
em desvantagem em relagéo ao smartphone, do ponto de vista comercial?”’) favorece a reflexé@o
critica, superando a mera reproducdo literal de informacdes.

Esse tipo de abordagem esta em consonancia com a BNCC, que orienta o0 ensino de
Lingua Portuguesa para o desenvolvimento de competéncias de leitura critica, analise e
interpretacdo em diferentes contextos. Ao permitir que o estudante va além da extracdo de
informagdes explicitas, as comandas incentivam o exercicio argumentativo, a mobilizagdo de
conhecimentos prévios e a compreensdo da linguagem como pratica social e instrumento de
posicionamento no mundo.

E possivel observar, na Figura 29, que, na Comanda 1, 0s autores tém como objetivo
conhecer a impressao dos estudantes sobre o tempo médio que os brasileiros passaram
utilizando o smartphone em 2021. Embora essa informacdo esteja explicitamente apresentada
no texto, a atividade permite que os alunos justifiguem suas respostas com base em suas
préprias vivéncias, seja no contexto familiar, no ambiente de trabalho ou em outras situacdes
cotidianas que envolvem o uso frequente do celular.

Nas comandas seguintes (Comandas 3 e 4b), observa-se que os questionamentos estéo
voltados a investigacdo do comportamento digital dos estudantes, especificamente no que diz
respeito ao uso de aplicativos e aos objetivos que orientam esse uso. Tais questdes incentivam
a autorreflexdo e a contextualizacdo das préaticas tecnoldgicas no cotidiano dos alunos,
promovendo o desenvolvimento da consciéncia critica sobre suas proprias escolhas digitais. A
Comanda 4b propde uma reflexdo sobre as possiveis desvantagens do uso de telas grandes, ou

seja, dos computadores em comparacdo com os smartphones, considerando uma perspectiva
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comercial. Nota-se que essa comanda incentiva os estudantes a refletirem sobre aspectos como
portabilidade, praticidade, marketing e habitos de consumo, articulando o conteudo da
reportagem com questdes sociais e econémicas mais amplas.

Essas atividades demonstram como a exploracdo de reportagens pode ser enriquecedora
quando articulada a realidade dos estudantes e ao universo digital que os cerca. Ao propor
questBes que mobilizam ndo apenas a compreensao textual, mas também a reflexdo critica sobre
praticas cotidianas e aspectos sociais e econdmicos, a proposta didatica amplia as possibilidades
de leitura e andlise dos géneros jornalisticos. Tal abordagem favorece o desenvolvimento de
uma postura mais consciente diante do consumo de tecnologias e informagdes, contribuindo
para uma formacdo leitora mais critica, ética e cidada.

Dando continuidade a analise dos géneros discursivos verbo-visuais presentes no
material didatico, passamos agora a proxima sec¢do, no qual exploramos o potencial formativo
e expressivo dessas produgdes que conjugam linguagem verbal e visual em narrativas concisas

e sugestivas, com forte apelo interpretativo.

4.2 HQs e Tirinhas: um olhar sobre os géneros discursivos verbo-visuais

Como mencionado, 0s géneros discursivos constitutivamente verbo-visuais mais
recorrentes no material apostilado analisado sdo as histdrias em quadrinhos (HQS) e as tirinhas.
Esses géneros demonstram ser os preferidos pelos autores da colec¢éo, sobretudo na organizacdo
de atividades voltadas a leitura e a reflexdo linguistica. A esse respeito, identificam-se duas
abordagens distintas no que se refere ao modo como s&o mobilizados.

As tirinhas, por exemplo, sdo frequentemente utilizadas como suporte para exercicios
de reflexdo linguistica, em atividades organizadas de forma mais tradicional, voltadas a
identificacdo de fendmenos gramaticais ou a exploracéo de aspectos pontuais da linguagem. No
entanto, observa-se um esforco por parte dos elaboradores do material em integrar a analise
linguistica a uma abordagem enunciativo-discursiva, na qual os fenbmenos gramaticais sdo
compreendidos como constitutivos dos sentidos possiveis do texto. Isso pode ser observado na
Figura 30, a seguir, em que a tirinha do personagem Armandinho é acompanhada de questdes
que mobilizam a compreensdo do conteudo tematico e das relacOes estabelecidas entre
linguagem verbal, visual e contexto de producao.

Além disso, nota-se que a presenca de HQs e tirinhas contribui para tornar o material
didatico mais atrativo aos estudantes, a0 mesmo tempo em que permite explorar temas

contemporaneos e promover reflexfes criticas sobre valores sociais, culturais e éticos. A
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proposta didatica, ao favorecer a leitura de textos multissemioticos, amplia as possibilidades de
interpretacdo e de formacao leitora, inserindo o estudante em préticas sociais de linguagem que
extrapolam o plano exclusivamente verbal e exigem o dominio da articulacéo entre diferentes

linguagens.



Figura 30 — Interag&o com o texto
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Nesta unidade, vocé vai ler textos e informacdes sobre o universo das noticias.
Esse assunto também chamou a atengio do personagem Armandinho. Leiaatirinha
a seguir. Depois, responda ao que se pede.

Texto1
® Armandinho, de Alexandre Beck/Acerva do cartunista
acentepROCURA 7 | - MASNAO E SE NOS
POR BOAS NOTICIAS. .. € FAciL DE FIZERMOS AS
BOAS NOTICiAS?

ENCONTRAR...

L)
‘ "
& >
' / 4&
BECK, Alexandre. Armandinho. Disponivel em: https://tirasaxmandinho.tumblx.com/.
Acesso em: 31 maio 2021.

G} Explique a preocupagio de Armandinho no primeiro e no segundo quadrinhos
datirinha.

facil encontrar boa

Armandinho pe

os fatos not

®> D& um exemplo do que pode ser uma boa noticia e comente 0 exemplo dado.

ada do

enca, o fim de um

contra detern

Resposta pessoal. Sugestoes: a descoberta de un

conflito, a erradicacdo da pobreza ou o plantio de arvores

@ Responda ao que se pede a seguir, de acordo com a fala de Armandinho no dlti-
mo quadrinho.
a) E possivel afirmar que Armandinho esteja se referindo aum grupo de pessoasem especial ao

utilizar a expressio a gente ou o termo nés? Justifique sua resposta.

Nao ¢ possivel afirmar que Armandinho ¢

a expressdo a gente ou o termo nos m

b) Qual é a proposta de Armandinho diante da dificuldade de encontrar boas noticias?

Armand! gere que as boas noticias sejam feitas, ou seja, que as

s se proponham a realizé-las

Fonte: Sistema Maxi de Ensino, Vol. 3, 2022, p.85.
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No texto verbo-visual do género tirinha (Figura 30), observa-se que as comandas de 1 a
3 tém um carater mais interpretativo e subjetivo, embora estejam ancoradas no texto. Nesse
contexto, os estudantes sdo convidados a elaborar respostas com base em sua prépria
compreensdo e experiéncia de leitura. Assim, eles ndo apenas interpretam o texto, mas também
se posicionam em relagdo ao discurso do outro e constroem novos enunciados em resposta.

Esse movimento caracteriza o que Bakhtin (2016) chama de "resposta responsiva ativa",
na qual o leitor ndo é um sujeito passivo, mas sim um cocriador de sentidos. Ao estimular que
0s estudantes respondam com suas proprias palavras, as atividades promovem o exercicio da
autoria e o desenvolvimento de uma voz prépria, elementos essenciais para a formacdo do
sujeito discursivo, conforme enfatiza o autor. Portanto, o objetivo ndo é apenas reproduzir o
conteddo do texto-fonte, mas dialogar com ele, reinterpreta-lo e ressignifica-lo a partir de uma
perspectiva pessoal, que revele uma leitura critica e responsiva.

Dentre todas as apostilas analisadas, observa-se que a do 6° ano do Ensino Fundamental
adota uma abordagem mais tradicional no tratamento dos fendmenos linguisticos. Isso se
evidencia pelo predominio de atividades gramaticais pontuais, centradas na identificacdo e
classificacdo de elementos linguisticos descontextualizados.

Além disso, o texto é frequentemente utilizado apenas como pretexto para a formulacéo
de uma grande quantidade de questionamentos, em alguns casos, chegando a conter até vinte e
quatro proposi¢oes, sem, contudo, fomentar momentos efetivos de dialogo, interpretacdo critica
ou interacdo significativa com o texto. Em outras palavras, ndo ha espaco para que o estudante
se posicione discursivamente, construa sentidos a partir de sua experiéncia leitora ou
desenvolva autonomia interpretativa. As Figuras 31 a 34 ilustram de maneira clara essa
perspectiva, ao evidenciarem uma proposta pedagogica centrada em respostas objetivas e pouco

aberta a construcdo de sentidos pelos alunos.



Figura 31 — Texto do género HO
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" ( QUEmRIOEESsE? )| || OINVERND, A N AIQUEERIO NEVAVA,E
\ & (ESTACAODOFRIO! )} EUBRINCAVADE '~ <

'\ GUERRA DE NEVE!

A MENINA TAMPINHA MORAVA EM AIQUEFRIO, (
UMACIDADE GELADAE DISTANTE. VESTIR UM
(E... MAs AQUI ) [ OLHE, PAULINHA! AGASALHO!

N 15 ATURMATA TODA
AOTEM’WE i %eumm.l

VOU EM CASA
PEGAR UMA ROUPA
DE FRIO!

PORQUE OS DIAS SAO
MAIS CURTOS, ATERRA
RECEBE MENOS LUZ DO SOL,
E AQUECE pPOUCO!

Turma do Guarana 2021 - Paulo Alves/Acervo do cartunista

Fonte: Sistema Maxi de Ensino,Vol. 1, 2022, p.25.
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Figura 32 — Questdes de interpretacdo do texto HQ

(@ Por que Guarané est4 passando frio?

!

(@» De acordo com Bolacha, por que esta fazendo frio em Lind6polis?

@s Faga um desenho de como vocé imagina que seja a cidade Aiquefrio durante o inverno.

@ Qualéa explicagao que Bolacha da para o fato de fazer frio durante a estacio do inverno?

(5) De acordo com Bolacha, por que os animais hibernam durante o inverno?

@ Inicialmente, de que forma os personagens reagem ao ouvir a histéria do homem das neves?

®> Em que consiste o humor presente ao final da HQ? Escreva um pequeno paragrafo, justificando
asuaresposta.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p. 27.
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Figura 33 — Questdes de interpretacdo do texto

E na cidade onde vocé mora, como é o clima durante a estacio do inverno?

> 0 INVerno: se

@> Agora, classifique cada uma das frases do segundo quadro em declarativa, inter-
rogativa, exclamativa ouimperativa.

@ Releia a frase presente no quinto quadro da HQ: “Menino, va vestir um agasa-
Iho!”. Essa frase deve ser classificada como exclamativa ou imperativa? Justifique
sua resposta.

@ Na fala “Oh! Que terror!”, identifique a interjeicdo utilizada e a emocio que ela
transmite.

PECIE At

Considere, novamente, a mesma fala: “Oh! Que terror!”. Nela, hd o emprego de
uma locugdo interjetiva. Essa afirmacio é verdadeira? Justifique sua resposta.

@> Agora, reescreva a fala “Oh! Que terror!”, empregando interjei¢oes ou locucoes
interjetivas que expressem o mesmo valor semantico.

estdo de resposta: ‘AN Cruz<

Fonte: Sistema Maxi de Ensino.Vol. 1, 2022, p. 28.
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Figura 34 — Questdes de interpretacdo do texto

@ No dltimo quadro, é usado um baldo especifico para a fala “Pirrixa, espere por nés!”. No contexto dessa
HQ, o que esse tipo de balao expressa?

XI

@ Ao longo da HQ, sdo usadas trés retrancas. Com que finalidade cada uma delas foi utilizada?

Fonte: Sistema Maxi de Ensino.Vol. 1, 2022, p. 30.

Como podemos observar na Figura 31, os autores utilizam questionarios extensos para
0 estudo e interpretacdo de textos, com foco recorrente em questdes gramaticais e estruturais
da lingua. Essa forma de abordagem revela uma concepcdo tradicional de ensino, centrada na
avaliacdo da compreensdo do contetdo textual e no dominio das normas linguisticas, como
concordancia verbal, uso de tempos verbais e pontuacdo, elementos essenciais, mas que,
isoladamente, ndo asseguram a construcdo critica do conhecimento.

Mesmo em atividades que se baseiam em géneros verbo-visuais, como a histdria em
quadrinhos apresentada, observa-se a predominancia de uma abordagem que privilegia a
linguagem verbal. Por exemplo, a primeira pergunta proposta é:

1. “Por que Guarana esta passando frio?” — cuja formulagcdo ndo conduz claramente o
aluno a observar elementos visuais (expressdes faciais, postura, vestimenta),
permanecendo restrita a interpretacdo verbal.

O mesmo ocorre com outras questdes de sequéncia, como:

2. “Quantas frases contém no segundo quadro da HQ?”

3. “Classifique cada uma das frases do segundo quadro em nominal ou verbal.”

4. “Agora, classifique cada uma das frases do segundo quadro em declarativa,

interrogativa, exclamativa ou imperativa.”
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5. “Na fala ‘Oh! Que terror!’, identifique a interjei¢do utilizada e a emog¢do que ela
transmite.”

Essas comandas mobilizam majoritariamente a recuperacdo de informaces textuais e
classificagbes gramaticais, sem valorizar a leitura de imagens ou a articulacdo entre codigos
linguisticos e visuais, 0 que limita a exploracdo do dialogo entre diferentes linguagens na
construgéo de sentidos do género.

Observa-se uma subexploracdo do potencial formativo do género historia em
quadrinhos (HQ), cuja natureza verbo-visual oferece vastas possibilidades para o
desenvolvimento de uma leitura critica. As atividades analisadas, em sua maioria, ndo
promovem uma articulacdo dial6gica efetiva entre os planos verbal e visual, negligenciando a
funcdo enunciativa dos bal6es, a expressividade gestual e facial das personagens, bem como a
dimensdo cénico-visual dos quadros. Ao desconsiderar a materialidade verbo-visual como
constitutiva do sentido, essas propostas acabam por restringir a complexidade do enunciado e,
consequentemente, limitam a formacao de leitores capazes de operar com diferentes linguagens
e modos de significacdo.

Por esse viés, recorremos as contribui¢bes de Freire (1987), ao criticar a concepgao
bancaria de educacéo, que trata o estudante como um receptor passivo de conteidos prontos. A
linguagem, para Freire, € um instrumento de leitura critica do mundo e de transformacéo da
realidade. O ensino que se ancora apenas na repeticdo de regras e na decodificacédo literal do
texto reduz a autonomia do aluno e compromete sua formagdo como sujeito historico ativo.

Assim, praticas pedagdgicas mais dialdgicas e criticas devem estimular a leitura
integrada das diferentes linguagens presentes nos textos verbo-visuais, valorizando a
experiéncia leitora do aluno e sua capacidade de significar 0 mundo por meio da palavra e da
imagem.

Para Bakhtin (2016), o texto ndo deve ser visto como uma simples estrutura linguistica,
mas como um enunciado concreto, situado em um contexto real de interacdo verbal, permeado
por intencGes, valores e multiplas vozes sociais. Quando o texto é utilizado apenas como
pretexto para a aplicacdo de exercicios gramaticais, sua dimensdo comunicativa e dialogica é
esvaziada. Em vez de favorecer uma relacdo ativa e significativa com a linguagem, essa
abordagem tende a trata-lo como um objeto estatico e descontextualizado, ignorando seu carater
interativo, dinamico e polifonico.

Nessa perspectiva, o processo de leitura deve envolver uma “resposta responsiva ativa”,
em que o leitor assume uma postura de coautor, dialogando com o discurso do outro e

produzindo sentidos proprios. Ao priorizar o ensino da gramatica em detrimento da construcao
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de sentidos, corre-se o risco de silenciar a voz do aluno e restringir sua participacdo na
interlocucdo discursiva.

Nessa perspectiva, os estudos de Bakhtin (2016) sobre a linguagem como pratica social
e dialogica ajudam a compreender que o texto ndo deve ser tratado apenas como uma estrutura
linguistica estatica, mas como um enunciado situado em um contexto concreto de interagdo
verbal, permeado por intengdes, valores e multiplas vozes sociais. Quando as atividades de
leitura priorizam apenas a aplicacdo de normas gramaticais e a reproducdo literal de
informacdes, desconsidera-se essa dimensdo interacional e viva da linguagem, silenciando o
aluno e restringindo sua participagédo discursiva. Assim, o uso do texto, nesse caso, torna-se
instrumentalizado e dissociado de sua fungdo social, distanciando-se da proposta de um ensino
que estimule respostas responsivas ativas, nas quais o leitor dialoga com o discurso do outro,
atribui sentidos préprios e participa de forma critica da interlocucéo.

Com base na analise das figuras apresentadas, observamos que os materiais apostilados
analisados utilizam uma quantidade excessiva de atividades centradas na compreenséo literal e
na aplicacdo de normas gramaticais. Essa abordagem sugere uma tentativa de prender a atencédo
dos estudantes, mas, ao mesmo tempo, limita sua autonomia.

As propostas apresentadas sdo, em sua maioria, fechadas, pouco dialégicas e nédo
estimulam a formulacdo de sentidos proprios por parte dos alunos. Em muitos casos, o foco
recai exclusivamente sobre o texto verbal, mesmo quando o material traz elementos verbo-
visuais que poderiam ser explorados de forma mais significativa. Por exemplo, na atividade em
que se apresenta a tirinha do personagem Guarana e se pergunta “Por que Guarana esta
passando frio?”, a questao leva o aluno a formular uma resposta apenas verbal, sem direciona-
lo & analise das expressdes faciais, da postura corporal e da ambientagdo do cenério.

Outras questdes seguem a mesma logica, como “O que significa a palavra sublinhada
no texto?” ou “Qual € o tempo verbal do verbo destacado?”, privilegiando a recuperagdo de
informagdes gramaticais e desconsiderando a articulagdo com o plano visual. Portanto,
entendemos que seria mais proveitoso para o processo de aprendizagem se as atividades fossem
mais abertas e valorizassem a leitura critica dos diversos elementos que compdem 0s textos
verbo-visuais. Ao promover o protagonismo do aluno e estimular sua capacidade de
interpretacdo e argumentacéo, o ensino de lingua ganha densidade e se aproxima da realidade
social e cultural dos sujeitos.

Nos exemplos a seguir, examinamos exemplos de atividades que também priorizam
abordagens gramaticais tradicionais, com predominio de exercicios estruturais e de

compreensdo literal do texto:



Figura 35 — Interagdo com o texto

@ Ziralde Alves Pinto/Acerve do cartunista

I EPA!TA’ FALTANDO
UMA COISA!  po

“Ppezado Junim;,
Liga pra 21125)

ZIRALDO. O Menino Maluguinho. Disponivel em: https://www.todamateria.com.br/ziraldo/.
Acesso em: 26 maio 2021.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino.Vol. 1, 2022, p.08.
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Figura 36 — Questdes de interpretacdo do texto

@ Qual é o vocativo utilizado por Maluquinho na carta?

O vocativo utilizado po

@ O vocativo utilizado por Maluquinho é usual entre dois amigos? Justifique
sua resposta.

O vocativo utilizado por Maluquinho nao é usual entre dois amigos, pois é geralmente empregado em_

situagdes formais, e uma relacao de amizade é informal.

@ Além da carta, qual € o outro meio utilizado por Maluquinho para se comunicar
comJunim?

O outro meio de comunicagao utilizado por Maluquinho ¢ o telefone.

@Qual € o elemento de humor presente nesses quadrinhos de O Menino
Maluquinho?

O el

ato de o Maluquinho insistir em passar para Junim uma

cia de cartas, pedindo ao amigo que ligass

ara ele, qu

€GO para enviar a correspondéncia ao

amigo vizinno

@ Vocé conhece outro trabalho de Ziraldo? Se sim, qual?

sta pessoal. Além de caricaturist

iraldo também é um chargista, colunista, cronista,

ta, dramaturgo, escritor, humorista, jornalista e pintor. Assim, o aluno pode fazer ref

diversos trabalhos do autor, como Uma p

aluquinha

A

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p. 09.
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A atividade das Figura 35 e 36 esta situada na apostila do 6° ano, na se¢do Lendo
palavras e imagens em quadros: HQs e Tirinhas. A proposta, de acordo com a orientagéo do
material, € que os alunos sejam convidados a criar uma historia em quadrinhos, ou seja, que
despertem a imaginacdo, a exemplo dos personagens da HQ apresentada. Para o estudo e
compreensdo desse texto, 0s autores elaboraram seis questdes que versam sobre 0 género carta,
evidenciando o remetente e o destinatario, o uso do vocativo empregado pelo Menino
Maluquinho, abordando outros possiveis canais de comunicacdo utilizados pelos personagens,
explorando os elementos de humor presentes no texto e instigando a curiosidade dos estudantes
a conhecerem outras producdes de Ziraldo.

Observa-se, no entanto, que a metodologia utilizada para promover a interacdo do
estudante com o texto explora, de maneira limitada, os efeitos de sentido produzidos pela HQ
(Figura 35). Esse aspecto torna-se evidente ao analisarmos a atividade proposta, na qual apenas
uma das seis questdes, ainda que timidamente, busca auxiliar os estudantes na construcao de
sentidos a partir da leitura dos quadrinhos. Trata-se da questdo 5: “Qual é o elemento de humor
presente nesses quadrinhos de O Menino Maluquinho? ”.

A presenca dessa comanda revela uma tentativa pontual de explorar os sentidos do texto,
por dois motivos principais: primeiro, porque, em um conjunto de seis comandos, apenas essa
poderia direcionar o olhar do estudante para efeitos discursivos e estilisticos especificos do
género HQ, como o humor, um dos tragos mais caracteristicos desse tipo de narrativa; segundo,
porque o proprio enunciado da pergunta, ao solicitar a identificacdo do elemento de humor,
parte do pressuposto de que o sentido esta ancorado na materialidade do texto. No entanto, a
formulacdo da questdo ndo explicita a necessidade de considerar, de forma integrada, os
elementos verbais e visuais, fundamentais na constituicdo do género, o que pode levar o
estudante a responder apenas com base em um dos modos, desconsiderando a articulacdo entre
imagem e linguagem verbal.

Contudo, essa tentativa revela-se insuficiente diante das maltiplas possibilidades de
leitura que os quadrinhos oferecem. A linguagem das HQs, por sua natureza, mescla elementos
verbais e visuais, exigindo uma abordagem mais ampla que considere as relagdes entre texto e
imagem. Assim, explorar apenas o elemento de humor, sem considerar outros recursos
fundamentais, como o uso dos baldes, a diagramacdo das cenas, as expressdes faciais e
corporais das personagens, entre outros aspectos visuais e narrativos, representa uma
abordagem reducionista, que pode limitar a experiéncia interpretativa dos estudantes.

Dessa forma, o fato de apenas uma das questdes abordar os efeitos de sentido do texto

aponta para uma metodologia que prioriza aspectos mais superficiais da leitura, como a
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identificacdo de informac@es explicitas, em detrimento de uma compreensdo mais profunda e
critica do género em questdo. A auséncia de perguntas que incentivem inferéncias, relacoes
intertextuais ou analises dos recursos expressivos proprios das HQs revela uma lacuna
significativa na proposta do material, que acaba por ndo valorizar as potencialidades desse
género como instrumento de leitura, construcdo de sentidos e formacao leitora.

Tais consideragdes remetem aos estudos de Costa (2016), que destaca que os efeitos de
sentido ndo podem ser percebidos pela leitura superficial do texto, considerando apenas o que
estd em sua superficie. Ao contrario, os sentidos se constroem na relacao entre a materialidade
linguistica (enunciado verbo-visual), o contexto situado da enunciacdo e o conhecimento de
mundo do leitor. Isso inclui a necessidade de o sujeito dialogar com o autor, com 0 seu querer-
dizer, a fim de inserir-se na arena discursiva e compreender o texto, de fato. Essa perspectiva
desloca o foco da analise do texto como um objeto isolado para uma visdo mais ampla, que
considera o discurso como uma pratica social situada.

Ainda segundo Costa (2016), a producéo de sentido esta intrinsecamente relacionada a
uma série de fatores extratextuais, tais como os interlocutores envolvidos na comunicacao, o
contexto de enunciacao (social, histérico e cultural), a finalidade do discurso, os elementos
implicitos presentes na mensagem e os conhecimentos prévios do leitor. Isso significa que a
compreensdo de um texto ndo resulta apenas da decodificagé@o de palavras e frases, mas emerge
de um processo interpretativo que exige a ativacao de repertdrios cognitivos, culturais e sociais.

Nessa direcdo, compreender um texto, especialmente de um género como a historia em
quadrinhos, que articula linguagem verbal e visual, exige do leitor uma atencdo as entrelinhas,
aos implicitos e as pistas contextuais que, muitas vezes, ndo estdo expressas de forma direta.
Assim, o ensino da leitura ndo pode se limitar a identificacdo de informacdes literais: é
necessario promover estratégias que levem os estudantes a inferir, interpretar, dialogar com o
texto e relaciona-lo com outros saberes e experiéncias. Portanto, reconhecer que o sentido esta
além da materialidade do texto é fundamental para uma pratica pedagdgica que valorize a leitura
como ato de construgéo ativa de significados.

Vejamos na figura a seguir, o uso do texto como pretexto para o ensino da gramatica:



Figura 37 — Questdes de interpretacao

a) Aque classe gramatical pertence a palavra destacada? 28 8

20" € UM S ntivo . ) e = 2@ S

b) Qual é o significado dessa palavra? Se necessario, procure-a no diciondrio. 28 S

¢) Substitua esse substantivo por um adjetivo flexionado no grau superlativo absoluto sintéti- 2@ 8

co, buscando manter o mesmo sentido da frase original. gg S

EL;:,L por minna vez, sou l:mJ'.‘ﬂ—;r:\'“:i:‘}:ntn’ SSIMOo o 28 S
(@ Reescrevaa frase a seguir, substituindo o termo destacado por um antdnimo, isto 2@ S
€,uma palavra de sentido oposto. Preste atencao na ortografia da nova palavra. 2@ S

O rato do campo bendizia seu amigo de todo o coracao. gg S

O ratc maldizia seu amigo de

Pela estnada afora &2 | | (Y LEVE TAMBEM r,ra )] { sou um g
) £ 4\LL\I\‘INHO§ E E | )BO 1
evar' & ‘ozmna \ £ | RV R Vel hal [ LREeBoml
ara a vuvozm Ya... ChILER / A

® Ziraldo Alves Pinto/Acervo do cartunista

Disponivel em: http://karlakayrone-ser tlogspot.com/2011/09/ 2@ 3
atividades-de-interpretacao-textual-com.html. Acesso em: 13 jun. 2018.
a) No primeiro quadrinho, a palavra vovozinha pertence a que classe gramatical? % 8

A palavra "vovozinha® pertence & cla gramatical substantivo

a@z

b) Lobo bom é 0 antdnimo de lobo mau ou lobo mal?

N O

Q€S
/<2s

Lobo mau - A

¢) Quais sdo as duas classes gramaticais que formam o nome do personagem vilio mencionado
no item anterior?

substantivo @ mau ¢ adjetivo.

111

AT\

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p. 111.
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A atividade apresentada na Figura 37, presente no livro do 6° ano, integra a se¢do Para
Finalizar, que encerra a sequéncia de leitura e da inicio a se¢do Estudo da Lingua. Segundo o
préprio material, 0 objetivo dessa etapa é trabalhar conteddos gramaticais como anténimo,
substantivo e adjetivo.

Nesse recorte, 0 texto verbo-visual - uma HQ - é mobilizado unicamente como suporte
para a identificacdo e substituicdo de palavras, sem que se proponha ao estudante a exploracéo
de sentidos mais amplos do enunciado. Com base em Bakhtin (2016), a analise de um
enunciado, nesse caso a HQ, deve considerar sua situacdo concreta de producéo e circulacéo,
uma vez que o sentido ndo reside apenas na forma linguistica, mas se constroi no contexto das
interagBes sociais. Ao restringir o uso do texto verbo-visual a um exercicio de classificagdo
gramatical, o material limita a experiéncia de leitura a aspectos técnicos e normativos, deixando
de explorar as potencialidades de sentido que emergem da articulacdo entre imagem, dialogos
e expressdes corporais, proprias do género HQ.

Esse uso restrito desconsidera a natureza dialdgica do enunciado e o potencial formativo
desse género para a construcdo de uma leitura critica e interpretativa. Assim, perde-se a
oportunidade de articular forma e conteddo em uma compreenséo integral do texto, capaz de
mobilizar competéncias leitoras mais amplas e de favorecer a reflex&o critica sobre os sentidos
produzidos no contexto escolar e social.

Quando o processo de ensino promove o protagonismo do aluno, ele se torna um sujeito
mais ativo na construcdo do seu proprio conhecimento, pois ndo apenas repete formas
linguisticas, mas dialoga com diferentes vozes sociais que produzem sentidos e significados. A
linguagem, nesse contexto, deixa de ser um instrumento neutro e passa a ser compreendida
como uma ferramenta de interacdo e de entendimento do mundo ao seu redor, refletindo e
refratando as multiplas vozes sociais com as quais o estudante estabelece relacéo.

Com o género HQ, é possivel explorar uma série de recursos que enriguecem
significativamente o trabalho com o texto, extrapolando o plano exclusivamente verbal. Esse
género discursivo proporciona um campo fértil para a interagdo entre imagem e palavra,
permitindo uma leitura multipla e dindmica. Em outras palavras, a combinacg&o de ilustragdes e
didlogos possibilita ao estudante desenvolver habilidades de interpretacdo visual, leitura critica
e analise de contextos implicitos, muitas vezes presentes nas entrelinhas da narrativa. Ademais,
0 uso da oralidade, quando o género € interpretado em grupo ou debatido em sala de aula,
potencializa a troca de ideias, a argumentacéo e a reflexdo coletiva no universo escolar.

Essa limitacdo na exploracdo do texto como experiéncia discursiva mais ampla,

evidenciada na Figura 37, comeca a ser superada nas proximas Figuras 38 e 39 — a seguir -
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também do 6° ano, na sec¢do Estudo da classe gramatical e se dedica ao ensino de contetdos

gramaticais — neste caso, a interjeicéo:



Figura 38 — Questdes de interpretacdo

Interjeigao

Em uma produgcao de histéria em quadrinhos, os personagens deixam transparecer diversos sentimen-
tos e emogoes, como: Cuidado!, Ah!, Ui!, Psiu.

Esses termos que expressam sentimentos, emocdes e sensagoes chamam-se interjeicoes. Desse modo,
leia a seguir a definicao de mais uma classe gramatical.

P
[ Interjeicdo é a palavra que exprime emogoes, sensagoes, apelos e estados de espirito. )

As interjeicoes correspondem a frases emocionais; por isso, normalmente, vém acompanhadas por
ponto de exclamagao ou reticéncias.

Osentido das interjeigdes é dado pelo contexto. A interjeigao “Coitadinha!”, por exemplo, geralmente é em-
pregada para exprimir pena e comiseracao, mas nada impede que seja também usada para expressarironia. O
contexto da frase é determinante para descobrirmos o valor semantico (isto €, o sentido) das interjeicoes.

Veja os exemplos a seguir.

Ah! Minha histoéria em quadrinhos ficou incrivel! (Expressa alegria.)
Ah! Eu nao consegui uma boa ideia para a minha histéria em quadrinhos. (Expressa tristeza.)

Leia a tirinha e responda ao que se pede.

Muito bom!
Vou me
arrumar. Os
convidados jd

As

Igor Zakowski/Shutterstock

férias sdo devem estar
perfeitas chegandol
para uma
reforma. ‘

FANTASMA!

muito mais oil
cedol o

\l

Qual é a razao do espanto dos convidados?

panto aos cConvigacos e que O pato antitna Sta 1000 dranco, [ ) da qued 3 |1ata de unt 181 [

?} De acordo com o contexto da tirinha, qual o sentido expresso pela interjei¢iao “Oh”, presente na fala do
personagem, no terceiro quadro da tirinha?

13

Fonte: Sistema Maxi de Ensino.Vol. 1, 2022, p. 13.
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Figura 39 — Questdes de interpretacdo

Observe a tirinha a seguir. Depois, responda ao que se pede.

2
14
g
¢
2
:
&

Qual é ainterjeicdo que aparece na tirinha?

@> Qual emogao € expressa por essa interjeicio?

A interjeicao

@De acordo com o que vocé estudou nesta unidade, responda: qual é a frase nominal presente
natirinha?
A frase nominal presente na tirinha ¢ ma pizza gr

(@ E qual é a frase verbal presente na tirinha?

() Atividades: 13 a 16 | Tarefas: 13 a 16)
o’

° o
pkonugio DE TEXTOS ) S

Compreendendo o género

E comum que o primeiro contato de muitas criancas com a prética
de leitura seja por meio das histérias em quadrinhos presentes nos gi-
bis. Muitos adultos, inclusive, lembram com carinho das narrativas que
icompanharam durante a infancia. No entanto, a HQ — abreviagao para

istoria em quadrinhos — nao é um género que se destina somente as
jangas. E cada vez mais comum que adolescentes e adultos leiam HQs
‘e, até mesmo, ja foram ganhadoras de famosos prémios literarios,
mo é o caso de Maus.

Capa da HQ Maus, escrita e ilustrada por
Art Spiegelman e vencedora do Prémio
Pulitzer.

Fonte: Sistema Maxi de Ensino. Vol. 1, 2022, p. 15.

Nas tirinhas das Figuras 38 e 39, observa-se a exploracdo de diferentes recursos verbo-
visuais. Na Figura 38, por exemplo, a tira Black Ducks apresenta a linguagem verbal distribuida
em seis quadros sequenciais, com as falas dos personagens identificadas por baldes. Essa
organizacdo favorece a progressao narrativa, pois as ideias e acdes se encadeiam ao longo de

cada quadro, facilitando a compreensédo do enredo. O uso dos baldes de fala também torna mais
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claro o dialogo entre os personagens, contribuindo para uma comunicagdo direta e dinamica.
Nesse contexto, a classe gramatical “interjei¢do” ¢ mobilizada a partir da expressao de susto do
personagem principal, causada pela queda de tinta sobre sua cabeca, 0 que provoca o espanto
dos convidados, que passam a confundir o pato anfitrido, completamente branco, com um
fantasma.

Na Figura 39, a tira é composta por quatro quadros que articulam linguagem verbal,
presente em trés deles, e recursos ndo verbais, como expressdes faciais, gestos e
enquadramentos. O enredo constroi-se a partir da expectativa e satisfacdo do personagem ao
receber uma pizza, culminando com a expressdo “Assim estd melhor”. As questdes 10 e 11
direcionam a atengdo do estudante para a identificagdo e interpretacdo da interjeicdo “oh”,
buscando reconhecer sua funcéo expressiva no contexto da narrativa. As questdes 12 e 13, por
sua vez, deslocam o foco para a identificacdo de estruturas gramaticais, frases nominal e verbal,
presentes na tira.

Embora a sequéncia de atividades considere a relacdo entre palavra e imagem, a
exploracdo permanece restrita ao reconhecimento de elementos linguisticos isolados, sem
ampliar a anélise para a construcao global de sentidos na interacdo entre modos verbal e ndo
verbal. Assim, o potencial de leitura critica e integrada, caracteristico do género HQ, € reduzido
a uma abordagem fragmentada, que privilegia classificacdes gramaticais em detrimento da
interpretagdo discursiva.

Nas Figuras 38 e 39, observamos que o uso dos quadrinhos esta vinculado a comandas
de atividades voltadas exclusivamente para o ensino da classe gramatical “interjeicdo”, sem
promover, de forma efetiva, uma leitura discursiva do texto. Embora ambas apresentem
elementos expressivos no plano verbal e no plano visual, as questdes propostas (como as de
namero 9, na Figura 38; e 11, na Figura 39) ndo orientam o estudante a articular esses dois
planos de significacdo no processo de interpretacdo. Assim, o trabalho com a HQ permanece
restrito a um recorte estrutural da linguagem, deixando de explorar seu potencial enunciativo e
verbo-visual na construcdo de sentidos.

Para responder adequadamente as perguntas propostas, € necessario que o estudante
observe os detalhes visuais, como expressdes faciais, gestos, ambientacoes e efeitos graficos
que constroem os sentidos das interjeicfes empregadas nas tirinhas. No entanto, as atividades
ndo incentivam nem orientam esse movimento interpretativo. 1sso evidencia uma abordagem
ainda limitada da linguagem verbo-visual, que, apesar de estar presente no material, ndo €
plenamente explorada como elemento constitutivo do sentido. Assim, os comandos

permanecem na superficialidade da identificacdo gramatical, sem levar em conta as mdaltiplas
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camadas de leitura que o género HQ oferece quando lido em sua completude semantico-
discursiva.

Na Figura, por exemplo, as questdes 8 e 9 pedem que o estudante identifique a razdo do
espanto dos personagens e o sentido da interjei¢ao “Oh” no contexto da tira. Ja na Figura 39,
as comandas 10 e 11 solicitam a identificacdo da interjeicdo presente e a emocdo que ela
expressa. Embora as duas propostas se apoiem em elementos verbo-visuais ricos em
expressividade, as comandas nao orientam o aluno a articular, de forma efetiva, o plano verbal
e o plano visual na interpretacdo, limitando-se a respostas pontuais. Dessa forma, o potencial
de leitura discursiva é reduzido, permanecendo o enfoque nos aspectos estruturais da
linguagem, sem que se explore plenamente a constru¢do de sentidos que o género HQ
possibilita.

Essa limitacdo corrobora os apontamentos de Costa (2016), ao afirmar que os sentidos
de um texto ndo se reduzem a sua superficie linguistica. Pelo contrério, a producédo de sentido
ocorre no plano semantico-discursivo, na relacdo entre a materialidade textual (neste caso,
verbo-visual), o contexto da enunciacdo e o conhecimento de mundo do leitor. Portanto,
atividades que ndo incentivam essa leitura relacional e interpretativa acabam por restringir o
potencial formativo do género HQ como prética social.

Bakhtin (2016) sustenta que os géneros discursivos sdo formas relativamente estaveis
de enunciado que se constituem nas praticas sociais e possibilitam a participacao ativa do sujeito
nas diferentes esferas da comunicacdo. No caso das HQs, trata-se de um género altamente
interativo, cuja leitura requer atencdo as diferentes vozes e entonag6es inscritas nas falas, bem
como aos elementos visuais que as acompanham, compondo o sentido no acontecimento
enunciativo. Quando essa multiplicidade de vozes e recursos nao € valorizada pelo material
didatico, ha um esvaziamento do texto como acontecimento enunciativo e uma perda de
oportunidade pedagogica de formar leitores criticos.

Nas Figuras anteriores (38 e 39), o valor semantico-pragmatico da interjeicdo néo se
esgota na sua forma lexical; ele depende de elementos verbo-visuais (expressdo facial,
enquadramento, gestualidade, tipografia, pontua¢do). Sem a imagem, o aluno até poderia
propor um valor genérico (“surpresa”, “repulsa”, “dor”), mas perderia a orientagdo de sentido
que a cena oferece (para quem, sobre o qué, em que tom, com que ironia). Assim, compreender
“o sentido” aqui implica articular a interjei¢do a cena enunciativa € aos recursos visuais, € nao
apenas identifica-la como classe de palavra. Uma sugestao de atividade seria: Reescreva a fala
substituindo a interjei¢ao por outra (ex.: “Uau!” — “Nossa!”’) sem alterar a imagem; descreva

0 que muda na interpretacdo (tom, atitude, relacéo entre interlocutores).
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No entanto, ao analisar as comandas 9 (Figura 38) e 11 (Figura 39), percebe-se que elas
ndo orientam 0s estudantes a articularem os elementos visuais e verbais na construcdo do
sentido. Ambas partem de uma abordagem normativa e gramatical: a primeira questiona qual
interjeicdo foi usada na tirinha, e a segunda, qual emocdo essa interjeicao expressa. As demais
questBes também seguem essa ldgica, voltadas ao reconhecimento de frases nominais e verbais,
sem promover a reflexdo sobre os sentidos produzidos pelas imagens ou pelas relagdes
semantico-discursivas entre 0s signos verbais e visuais.

Dessa forma, ao analisar as comandas da Figura 38 (questdes 9) e da Figura 39 (questdes
10 a 13), percebe-se que elas ndo orientam os estudantes a articular elementos visuais e verbais
na construgédo de sentido mais amplo. Na Figura 39, por exemplo, as questdes 10 e 11 solicitam
a identificacdo da interjeicdo utilizada e da emocdo associada, enquanto as questdes 12 e 13
pedem o reconhecimento de frases nominal e verbal. Embora essas atividades mobilizem
aspectos gramaticais relevantes, mantém-se ancoradas em uma abordagem normativa e
descontextualizada, sem explorar os efeitos de sentido produzidos pela interacdo entre recursos
verbais e ndo verbais, nem o modo como o enredo se constroi no género. Essa limitacdo nas
propostas de leitura reforca as criticas de Costa (2016), ao destacar que os sentidos de um texto
ndo se esgotam na sua superficie linguistica: compreender plenamente exige que o leitor
estabeleca relagBes entre materialidade linguistica, contexto de enunciacdo e conhecimento de
mundo, ativando processos interpretativos mais complexos.

No caso da Figura 39, as comandas 10 a 13 evidenciam um trabalho centrado na
identificacdo de elementos linguisticos isolados, interjei¢cdo, emoc¢do associada, frase nominal
e frase verbal, sem que se explore o contetdo tematico da tira ou 0 modo como o sentido se
constroi na articulacdo verbo-visual. A HQ, ao apresentar um cdo que pede uma pizza e, diante
de seu tamanho, reage com satisfacdo, mobiliza o humor por meio da combinacdo de recursos
verbais (baldes com didlogos e interjeicdes) e visuais (expressdes faciais, postura corporal,
elementos do cenério). No entanto, as atividades propostas ndo convidam o estudante a perceber
como essas escolhas de linguagem constroem o efeito comico nem a relagdo entre a fala “Oh,
ai sim” e o enquadramento que revela a pizza gigante.

O tratamento tende a ser descontextualizado quando as tarefas (i) se limitam a rotulacéo
da interjeicdo (admiracdo/repulsa etc.), (ii) ndo solicitam a relacdo com elementos visuais (gaze,
gesto, moldura, tipografia) e (iii) dispensam perguntas sobre quem fala, a quem e com que efeito
na situacdo. Quando essas dimensfes ndo sdo convocadas, a anélise recai sobre a forma isolada,

e ndo sobre o funcionamento enunciativo no género e na cena.
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Para mitigar isso, as comandas podem incluir: “Que evidéncias visuais sustentam o valor
da interjeicao?”, “O tom ¢ literal, ir6nico ou hiperbdlico?”, “Que efeito a interjei¢ao produz na
relagdo entre as personagens?”’, “Como a pontuacao e a tipografia contribuem para o sentido?”.

Pela perspectiva bakhtiniana, compreender a HQ exige considerar o conte(do tematico
(a situagio comunicativa e o enredo do pedido da pizza), o estilo (uso coloquial® e expressivo
da interjeicdo para marcar satisfacdo) e a construcdo composicional (sequéncia de quatro
quadros gque organizam a narrativa e distribuem a informacéo visual e verbal). Trabalhar esses
elementos permitiria que o estudante percebesse a HQ como um enunciado concreto, situado
em um contexto social e cultural especifico, indo aléem da mera classificacdo gramatical.

Nesta perspectiva, enfatizamos que tais aspectos podem contribuir para o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, como a capacidade de fazer inferéncias e
construir significados a partir de pistas textuais e contextuais. Ao incorporar os quadrinhos
como recurso didatico, aproximamo-nos da concepcao dialdgica de linguagem proposta por
Bakhtin (2016), segundo a qual todo enunciado é construido em interacdo com outros
enunciados e com o contexto social e cultural em que esta inserido.

Nesse sentido, o trabalho com HQs favorece uma compreensdo mais proxima da
realidade dos estudantes, visto que muitas dessas narrativas dialogam com seu cotidiano, suas
experiéncias e seus valores culturais. Os conhecimentos prévios dos alunos séo, assim,
considerados como ponto de partida para uma aprendizagem mais contextualizada, significativa
e relevante, pois, conforme Bakhtin (2010), o sentido ndo esta dado no texto em si, mas é
construido na interlocugéo entre os sujeitos.

Ao integrar o género HQ ao contexto educacional, compreende-se que é a partir da
pratica docente que se pode criar um ambiente criativo, com multiplas possibilidades de leitura.
Essa abordagem, sem divida, favorece a aprendizagem da lingua e promove uma perspectiva
interdisciplinar que conecta o contetdo a realidade vivenciada pelos alunos. Isso fortalece o

processo de construgédo de sentidos, tornando o estudante mais engajado, reflexivo e perspicaz.

> Neste trabalho, usamos “uso coloquial” para referir praticas informais e espontaneas de linguagem (conversas
cotidianas, chats, memes), nas quais interjei¢des como “Affl”, “Ecal”, “Nossal”, “Uau!” funcionam como
marcadores expressivos de atitude, muitas vezes combinados com recursos visuais (emojis, letras repetidas, caixa-
alta, pontuacdo). Por contraste, chamamos de “uso padrdo” os registros formais escritos (géneros académicos,
administrativos, jornalisticos de referéncia), nos quais se tende a reduzir interjeicbes ou a substitui-las por
estruturas Iéxico-sintaticas que explicitam o posicionamento (‘“Manifesta surpresa ao constatar...”, “Expressa
repulsa diante de...”). Essa distingdo descreve tendéncias de registro, ndo hierarquias de corre¢do. A distin¢éo
entre “coloquial” e “padrdo” é descritiva e situada no género/suporte. Em termos didatico-analiticos, interessa
observar como a interjeicdo constroi sentidos nos diferentes registros, mais do que prescrever usos
“corretos/errados”
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Portanto, conforme enfatizam a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) e o
Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso (Mato Grosso, 2018), as HQs e as tiras
constituem-se ndo apenas como representacdes narrativas, mas também como reflexos das
interacdes sociais e dos contextos historicos que moldam a cria¢éo e a compreensdo dos textos.
Observa-se, no entanto, que o material analisado prioriza, em grande parte, questdes gramaticais
em detrimento da interpretacdo textual e da analise dos géneros discursivos. Essa énfase pode
limitar o desenvolvimento das habilidades de leitura critica e reflexiva dos estudantes,
contrariando os pressupostos da educacdo dialdgica e contextualizada, conforme defendem
Bakhtin (2016), Costa (2016) e Freire (1996).

As andlises realizadas ao longo deste capitulo evidenciam que o uso de HQs, tirinhas e
outros géneros verbo-visuais nos materiais didaticos do Ensino Fundamental ainda se apresenta
de forma limitada e, muitas vezes, reduzida a abordagens gramaticais normativas. Apesar de 0s
quadrinhos constituirem-se como géneros discursivos potentes para o desenvolvimento da
leitura critica, da construcdo de sentidos e da articulagdo entre linguagens verbal e visual,
observa-se que grande parte das atividades propostas nos livros analisados negligencia essas
potencialidades, restringindo-se a exercicios de identificacdo de classes gramaticais e
estruturacdes formais do enunciado.

Ao observar os géneros visuais e verbo-visuais presentes nas apostilas, nota-se que eles
ampliam as possibilidades de leitura ao articular diferentes formas de linguagem, como
imagens, graficos, diagramas, charges, tirinhas, mapas conceituais e infograficos. No entanto,
no material analisado, essa potencialidade ndo se concretiza plenamente, pois as comandas
associadas a esses textos priorizam aspectos gramaticais isolados e ndo promovem a integragéo
entre elementos verbais e visuais para a construcdo de sentidos.

Assim, embora esses géneros possam, em outros contextos, contribuir para o
desenvolvimento de competéncias ligadas a leitura critica e a interpretacdo de diferentes formas
de representacdo do conhecimento, no caso em analise, 0 uso que se faz deles é restritivo. Nao
ha, no manual do professor, indicacdes explicitas de que a escolha dos géneros verbo-visuais
tenha sido feita com a intencdo de favorecer aprendizagens por meio de abordagens mais
contextualizadas ou interativas. A andlise baseia-se, portanto, exclusivamente na observacao do
material e das atividades propostas, evidenciando que a presenca de géneros visuais e verbo-
visuais, por si s0, ndo garante praticas de leitura integradas e significativas.

A partir dos estudos de Bakhtin (2010, 2016), compreendemos que o enunciado €
sempre produto de uma interacdo concreta entre sujeitos situados em contextos sociais,

historicos e ideologicos especificos. Por isso, o trabalho com géneros como as HQs deve ir além
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da decodificacdo da linguagem verbal e considerar o papel ativo do leitor na construgdo do
sentido. Nessa direcéo, a reflexdo de Costa (2016) é fundamental ao revelar que, mesmo em
materiais aprovados pelo PNLD, ha um apagamento das multiplas possibilidades de leitura
verbo-visual, o que compromete a formacao do leitor critico e autbnomo.

Dialogando com essa perspectiva, Freire (1996) reforca que ensinar € um ato politico e
ético, e que a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Assim, a formacdo do sujeito leitor
exige a valorizacdo de seus saberes, vivéncias e insercdo social. Trabalhar HQs e tirinhas a
partir de praticas dialogicas, interpretativas e problematizadoras, portanto, nao apenas aproxima
o0 contelido da realidade do aluno, mas também potencializa seu engajamento e sua capacidade
de intervir criticamente no mundo.

Além disso, documentos como a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e 0
Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso (Mato Grosso, 2018) ressaltam a
importancia de préaticas pedagdgicas que promovam a leitura critica e a construcdo de sentidos
em diferentes linguagens. No entanto, o que se verifica na pratica é a manutencdo de uma
abordagem tradicional, que muitas vezes ignora a complexidade semi6tica e discursiva dos
géneros verbo-visuais.

Diante disso, concluimos que € necessario reconfigurar o papel desses géneros nos livros
didaticos e nas praticas escolares, deslocando o foco da gramatica normativa para a leitura
critica, interativa e enunciativa. Somente assim sera possivel atender as exigéncias formativas
contemporaneas e promover uma educacdo que dialogue com 0s sujeitos reais em seus
contextos de vida, favorecendo uma formacdo mais humana, critica e transformadora.

Nas tirinhas apresentadas nas Figuras 38 e 39, observa-se que a proposta de leitura se
limita a identificacdo de elementos isolados da linguagem verbal, como interjeicdes, frases
nominais e frases verbais, sem explorar o funcionamento verbo-visual de forma integrada.
Embora o género tirinha, por natureza, exija a articulacdo entre texto escrito e imagem para a
construcdo de sentidos, as comandas apresentadas direcionam o olhar do aluno apenas para
aspectos gramaticais, desconsiderando a cena enunciativa e os efeitos de sentido produzidos
pela interagcdo entre 0s signos visuais e verbais. Essa abordagem restritiva ndo favorece a
compreensdo do enredo como um todo, nem incentiva inferéncias, leitura critica ou a
mobilizacdo de conhecimentos extralinguisticos. Assim, o potencial interpretativo das tirinhas
é subaproveitado, pois o trabalho proposto ndo promove uma leitura dialogica capaz de articular
elementos linguisticos, visuais e contextuais na construcdo do sentido.

Encerramos este capitulo destacando que, nas atividades analisadas, prevalece a

focalizacdo em elementos verbais isolados, com baixa integracdo dos recursos verbo-visuais e
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pouca consideracdo da cena enunciativa. O exame das tirinhas (Figs. 38 e 39) ilustra esse
padrdo: as comandas privilegiam classificagdes gramaticais e desestimulam inferéncias,
articulacGes intermodais e leitura critica do enredo. Como efeito, o potencial interpretativo do
género é subaproveitado e a formacdo do leitor multimodal fica limitada. A seguir, na
Concluséo, retomamos 0s objetivos e as questdes de pesquisa, sintetizamos as respostas
alcancadas, apontamos contribuictes e limites do estudo e apresentamos recomendacoes
didatico-metodoldgicas para o trabalho com textos verbo-visuais nas apostilas.

Propomos, em tom descritivo-analitico e em dialogo com a BNCC (2018), que a
elaboracdo e 0 uso de materiais verbo-visuais priorizem a cena enunciativa (quem fala, a quem,
onde, quando e com que objetivo) e a integracdo de evidéncias verbais e visuais (texto,
enguadramento, expressdo, tipografia, baldes, cores, onomatopeias), organizando as atividades
em progressado de operacdes de leitura, do nivel local (identificar marcas) ao inferencial (deduzir
relacdes) e ao critico (avaliar posicGes de valor e efeitos). Recomenda-se explicitar polifonia,
ironia e humor, situar género, suporte e circulagao (imprensa, redes, campanhas) e abrir espago
para a autoria do estudante por meio de reescritas/remixes (por exemplo, trocar a interjeicéo
mantendo a imagem e justificar o efeito produzido). Como encaminhamento pedagdgico, uma
sequéncia 3T, pré-leitura (ativacdo de repertdrios), leitura guiada (questdes que exigem
evidéncias) e pods-leitura (sintese, posicionamento e producdo), pode ser acompanhada de
avaliagdo formativa, com rubrica breve que considere evidéncias, integragdo verbo-visual,
pertinéncia interpretativa e posicionamento. Por fim, recomenda-se atencdo a acessibilidade e
ética (texto alternativo, autoria/fonte, data/contexto), favorecendo praticas de leitura que
constroem sentidos e desenvolvem a criticidade sem reduzir o trabalho a rotulacGes

classificatorias.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar e analisar criticamente a proposta de
leitura destinada aos textos constituidos pelo plano de expresséo verbo-visual, presentes nas
apostilas do Sistema Estruturado de Ensino de Lingua Portuguesa, voltado para os anos finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) da rede publica estadual de Mato Grosso, adotadas em
2022. De forma especifica, buscou-se: (1) identificar quais géneros discursivos verbo-visuais
sdo priorizados nas atividades de leitura e compreensdo; (2) compreender quais relacdes
dialdgicas sdo estabelecidas entre as comandas e 0s textos verbo-visuais nas atividades
selecionadas; e (3) analisar se a forma de tratamento desses textos contribui para a formagao
leitora dos estudantes, especialmente no desenvolvimento de competéncias ligadas aos
multiletramentos.

O estudo fundamentou-se na Andlise Dialdgica do Discurso, de Bakhtin e o Circulo,
compreendendo o discurso como fendmeno socialmente situado, atravessado por multiplas
vozes, e considerando os textos verbo-visuais como géneros que articulam elementos verbais e
visuais na construcdo de sentidos. Metodologicamente, adotou-se os pressupostos da Analise
Dialogica do Discurso, com selecdo, categorizacdo e analise de atividades das apostilas, a luz
da teoria e dos objetivos propostos.

No que se refere a pergunta 1, a saber: quais os géneros discursivos constituidos pelo
plano de expressdo verbo-visual priorizados nas atividades? Os resultados indicam
predominancia dos géneros discursivos tirinhas e histérias em quadrinhos. Embora haja
diversidade de géneros verbo-visuais, 0 espaco e o destaque conferidos a esses dois géneros
sugerem preferéncia editorial e didatica, possivelmente pelo apelo visual, acessibilidade e
caréter ludico.

Em relacdo a pergunta 2, quais relacdes dialogicas sdo estabelecidas entre as comandas
e 0s textos verbo-visuais? Constatou-se que as propostas, em sua maioria, exploram de forma
limitada as especificidades composicionais e discursivas desses textos. As atividades tendem a
priorizar aspectos gramaticais ou a compreensdo literal, sem articular plenamente os planos
verbal e visual para a construgdo de sentidos mais complexos. A relacdo dialdgica, portanto, é
enfraquecida, pois as comandas ndo orientam a leitura critica nem promovem a interpretacdo
integrada dos elementos verbo-visuais.

Quanto a pergunta 3, a forma de tratamento desses textos contribui para a formagéo
leitora dos estudantes? verificou-se que, de modo geral, a contribuic¢do é restrita. O uso dos

textos verbo-visuais como meros suportes para contetdos normativos limita o desenvolvimento
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de habilidades previstas nos multiletramentos, como a leitura critica e a compreensdo da
interacdo entre diferentes linguagens. Apesar de os textos selecionados possuirem potencial
para tais aprendizagens, o0 modo como sdo explorados nas atividades ndo favorece a autonomia
interpretativa nem o protagonismo discente.

De forma mais ampla, os resultados revelam que a auséncia de avaliagcdo formal dessas
apostilas por instancias como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) implica
fragilidades no alinhamento as orientac6es da BNCC, especialmente no que tange a abordagem
critica e integrada dos multiletramentos. Tal lacuna dificulta a consolidacdo de praticas de
leitura que considerem a materialidade verbo-visual como constitutiva do sentido, e ndo apenas
como recurso ilustrativo. Sugere-se, portanto, que politicas publicas no Estado de Mato Grosso
estabelecam critérios claros para a avaliacdo e a selecdo de materiais didaticos, incorporando
parametros que garantam a exploracao plena de textos diversos.

Como contribuigBes, este trabalho oferece um diagnostico fundamentado sobre a
abordagem dos textos verbo-visuais nas apostilas impressas do Sistema Estruturado de Ensino
de Mato Grosso, apontando caminhos para 0 aprimoramento das praticas pedagogicas e para a
formulacdo de politicas educacionais mais sensiveis as demandas dos multiletramentos. Entre
as limitacGes, destaca-se o recorte restrito a um Unico ano de ado¢do do material, 0 que
impossibilita comparacdes diacronicas; alem disso, ndo se analisaram préticas efetivas de sala
de aula, o que poderia ampliar a compreenséao sobre a mediacdo docente no uso desses textos.

Por fim, espera-se que as reflexdes aqui apresentadas possam subsidiar novas pesquisas
e intervencdes pedagogicas, contribuindo para que a leitura de textos verbo-visuais nas escolas
publicas seja mais critica, significativa e integrada as préaticas sociais de linguagem

contemporaneas.
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