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APRESENTAÇÃO

Este livro é escrito por professores para professores. 
Atualmente, exercemos a docência no ensino superior, mas já 
atuamos em diversos níveis e lidamos com alunos que são profes-
sores na educação básica. O trabalho na área de ensino tem eviden-
ciado que o exercício docente – em todos os níveis e áreas – tem 
se tornado ainda mais desafiador, especialmente, devido à rapidez 
da produção e difusão de informações por meio das tecnologias 
digitais. 

Em face desse contexto, a abordagem multimodal se faz 
pertinente, já que contribui diretamente para a expansão do conceito 
de texto, o qual é sempre constituído por mais de um modo semió-
tico (escrita, imagem, layout, sons, cores, etc). Uma prática pedagó-
gica que abarque as diversas formas de materialização de sentido 
é, portanto, fundamental para quem visa a promover um ensino 
relevante, buscando incentivar nos alunos uma atitude reflexiva em 
relação aos textos que produzem e com os quais interagem. 

A inciativa de organizar este livro surgiu, então, dessa neces-
sidade de fomentar a discussão sobre multimodalidade e ensino, de 
maneira consistente, mas que, ao mesmo tempo, fosse objetiva e 
orientada para a atividade do professor em sala de aula. Esperamos, 
assim, que este livro possa facilitar e promover o estreitamento entre 
a pesquisa acadêmica e a prática pedagógica, com relatos e refle-
xões teóricas sobre a abordagem multimodal e o exercício docente 
em diversos níveis e segmentos.

Boa leitura!

Clarice, Sônia e Záira 
organizadoras
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PREFÁCIO

IMAGENS VALEM MAIS QUE PALAVRAS? 

Os chineses inventaram — e tudo que é 
bobo repete — que uma imagem vale mil 

palavras. Diz isso sem palavras!1

Millôr Fernandes

Os textos desta coletânea debatem o papel da multimoda-
lidade no ensino em diferentes segmentos e em distintas práticas 
sociais. Um grande desafio, portanto, prefaciá-la, pois não se trata 
de uma tarefa simples, já que a leitura dos textos incita muitas refle-
xões e aponta para a complexidade do tema. Talvez, uma delas 
diga respeito ao questionamento inicial estampado no título deste 
prefácio:  imagens valem mais que palavras? 

Dessa relação imagem/palavra, Burton Egbert Stevenson, 
editor da obra The MacMillan Book of Proverbs, Maxims and Famous 
Phrases, afirma (p. 2611) que Fred R. Barnard usou a expressão “uma 
imagem vale mais que mil palavras” e a chamou de um provérbio 
chinês para que as pessoas a levassem a sério. Acrescenta que foi 
logo após atribuída a Confúcio. Millôr Fernandes, de modo irônico e 
astuto, revisita a célebre expressão que se tornou um dito popular e 
a ressignifica, acrescentando: diz isso sem palavras!

Encontramos muitas páginas na rede mundial de computa-
dores com o intuito de explicar o sentido e as possíveis interpre-
tações da expressão, além de tentativas de explicações sobre as 
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relações dos ideogramas chineses e suas possíveis interpretações. 
De todo modo, mesmo a expressão não tendo sido proferida por 
Confúcio, a relação palavra/imagem serve de mote para os textos 
que compõem esta coletânea e, por essa razão, retomo a anedota 
proposta por Millôr Fernandes, por ser exemplar para ilustrar a 
preocupação que permeia todos os trabalhos neste volume: repen-
sarmos as práticas textuais a partir da multimodalidade, afinal, o 
mundo atual é multimodal e vivemos imersos em multimodalidades, 
principalmente proporcionadas pelas tecnologias  e torna-se mister 
discutir a relação entre palavras, imagens e outros modos semió-
ticos usados em nosso dia a dia para criarmos sentidos.

À parte da questão da precedência entre palavra/imagem ou 
qual vale mais que outra, um aspecto de suma importância para 
professores em qualquer segmento de ensino é: como ensinar 
multimodalidade e a relação palavra/imagem?

Eis uma tarefa complexa e que os autores e as autoras desta 
coletânea se imbuíram no trabalho de investigar. Não se trata de 
uma tarefa simples, sabemos, mas também não é impossível. E, 
desse modo, cada texto aborda aspectos distintos da multimoda-
lidade e suas relações com o ensino e outras práticas sociais em 
contextos específicos. Também, por se tratar de um questionamento 
amplo e que envolve diferentes nuances do mesmo fenômeno, os 
textos refletem essa característica.

Um ponto, no entanto, é comum a todos os trabalhos: a multi-
modalidade não pode ser deixada de lado ou ignorada no mundo em 
que vivemos, já que estamos inseridos em um universo multimodal 
em que imagens, sons, palavras e outros modos de significação 
imiscuem-se para construir os sentidos de nossas experiências por 
meio de textos que trocamos em nossas interações cotidianas.

Relevante ainda para discussão é noção de “texto”. Fica 
patente pelos artigos que compõem este volume que não se pode 
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e não se deve mais conceber-se como texto apenas o escrito, 
que muitas práticas escolares ainda privilegiam. Os tempos atuais 
requerem uma visão ampla, que inclua os elementos não-verbais 
que se integram para compor um texto e seus sentidos.  O celular 
talvez seja o exemplo prático de suporte de textos mais utilizado pelo 
ser humano na atualidade e, por meio dele, o contato com textos 
multimodais é intenso, ou seja, os cidadãos convivem com práticas 
textuais multimodais e nada mais óbvio o fato de que a escola deve 
reconsiderar tais aspectos e repensar seu papel nas práticas, de 
modo a formar leitores e produtores de textos reflexivos e críticos de 
suas realidades e com as quais interagem e nelas podem interferir 
por meio das tecnologias digitais móveis.

Desse modo, cada um dos textos contribui para a compre-
ensão de diferentes nuances da multimodalidade. Basta um 
exploração rápida pelos títulos dos capítulos e temos os aspectos 
abordados em cada um deles, indo desde a leitura e produção 
textual em diferentes segmentos de ensino, bem como a relação 
e o papel da multimodalidade em diálogo com distintos elementos 
no contexto escolar, como a BNCC, websites, cantigas de roda e 
séries, apenas para citar alguns.

O mesmo ocorre com o arcabouço teórico que embasa cada 
capítulo, que enveredam por aspectos da Semiótica Social, do 
ensino de leitura e da produção de textos, da alfabetização, do letra-
mento, dos multiletramentos e de suas epistemologias e metodolo-
gias para embasar o trabalho do professor na abordagem desses 
temas em salas de aula.

Temos, desse modo, elementos como a perspectiva de se 
revisitar as práticas pedagógicas considerando o texto em seu 
aspectos multimodal, a contribuição para a formação de leitores 
críticos e proficientes, o uso de séries em sala de aula, a organização 
dos modos semióticos nos websites de instituições, a questão da 
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representação dos sujeitos em condições de vulnerabilidade social, 
as cantigas de roda nos currículos escolares visando ao letramento 
dos alunos ou uma autocrítica em relação aos multiletramentos 
e seus aspectos epistemológicos, ontológicos e pedagógicos.  
Apenas para se ter uma panorâmica dos capítulos.

Como se pode depreender, trata-se de um rico caleidoscópio 
multimodal que muito tem a contribuir para o campo em que se 
insere e se constitui em uma ferramenta bastante útil para fomentar 
discussões e práticas que envolvem a multimodalidade.

Os diferentes capítulos que integram esta obra, enfim, 
compartilham experiências e reflexões que poderão instigar outros 
pesquisadores e outras investigações relacionadas aos aspectos 
da multimodalidade no ensino. Também podem incitar a repensar 
as necessidades no ensino de línguas, além de contribuir para a 
formação de professores e o fomento de novas pesquisas.

Que a leitura dos textos possibilite a busca de novos signifi-
cados para as práticas e que possam refletir sobre as relações entre 
os modos e a integração entre eles, em uma viagem multimodal 
grávida de novos sentidos.

Orlando Vian Jr.
Universidade Federal de São Paulo

Outubro de 2018.

DOI: 10.31560/pimentacultural/2018.058.9-12



CAPÍTULO 1

LEITURA E PRODUÇÃO TEXTUAL NO CONTEXTO 
ACADÊMICO: PRÁTICAS E REFLEXÕES A PARTIR DA 
MULTIMODALIDADE E DA SEMIÓTICA SOCIAL

Clarice Lage Gualberto, Sônia Maria de Oliveira Pimenta e Záira 
Bomfante dos Santos 1

Leitura e produção textual 
no contexto acadêmico: 

práticas e reflexões a partir da 
multimodalidade e da Semiótica Social

Clarice Lage Gualberto
Sônia Maria de Oliveira Pimenta 

Záira Bomfante dos Santos

DOI: 10.31560/pimentacultural/2018.058.13-35
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Resumo: 

Este capítulo tem o propósito de discutir possibilidades da abordagem 
multimodal sob o viés da Semiótica Social no âmbito do ensino superior. 
Como professoras de língua (materna e adicional), as autoras têm perce-
bido a necessidade de repensar práticas pedagógicas a partir de uma 
concepção que considere os textos na sua dimensão multimodal. Tendo em 
vista as dificuldades de muitos alunos em lidar com os gêneros comuns à 
academia, propomos discussões e descrevemos algumas práticas que têm 
obtido resultados positivos nos contextos em que as autoras se inserem. 

 

Palavras-chave: 

Textos acadêmicos. Multimodalidade. Semiótica Social. Ensino.

INTRODUÇÃO 

	 Este trabalho surgiu de uma preocupação com o exercício 
produtivo da leitura e produção de textos acadêmicos. A docência 
no ensino superior tem nos mostrado o quanto existe uma dificul-
dade generalizada (nos contextos em que atuamos) dos alunos 
em lidar com os textos que circulam no âmbito universitário. Tanto 
na leitura, quanto na produção, observamos que a maioria dos 
discentes apresentam queixas no que se refere à apropriação das 
habilidades que envolvem a interação com os textos acadêmicos. 

Percebendo tal necessidade, começamos a refletir sobre 
possíveis formas de contribuir para a formação dos alunos, tendo 
como alvo específico minimizar as dificuldades manifestadas por 
eles relacionadas à leitura e produção dos gêneros acadêmicos. 
Além disso, abordamos outros gêneros que não foram apontados 
pelos alunos, mas, como professoras, notamos que as produções 
não satisfaziam ou não se adequavam às demandas do âmbito 
universitário.
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1

A partir das nossas pesquisas relacionadas à Semiótica 
Social (SS) e à multimodalidade, criamos o grupo de pesquisa 
GEMULTE1, a fim de buscar aproximações desses estudos com a 
prática docente. Dessa forma, nossas discussões são guiadas por 
perguntas como: o que muda quando ingressamos na universidade, 
no que diz respeito à produção textual e às práticas de leitura? Quais 
modos semióticos geralmente estão envolvidos nos textos? Quais 
estilos e composições são apropriadas para a produção de textos 
no contexto acadêmico? Quais são as dificuldades mais comuns 
que percebemos entre os alunos em relação à leitura e produção 
textual?

  Para refletir sobre essas questões, acreditamos que SS e 
seus desdobramentos são de extrema relevância para fundamentar 
o debate, bem como nossas propostas. A abordagem multimodal 
sob a ótica da Semiótica Social define o texto como materiali-
zação de um conjunto de modos semióticos que se integram no 
processo de produção de sentidos (KRESS; LEITE-GARCIA; VAN 
LEEUWEN, 1997). Essa noção foi, portanto, nosso ponto de partida 
para elaborar nossa prática pedagógica com os alunos, de forma 
que eles fossem motivados a entender o texto a partir de uma visão 
mais ampla, que considere o verbal, mas também outros modos de 
representação.

Vale lembrar que reconhecemos a complexidade do problema 
levantado aqui, o qual abrange muitos fatores. Assim, não iremos 
focar nas causas; nosso recorte envolve a discussão sobre algumas 
contribuições da SS e da Abordagem Multimodal à prática docente 
no ensino superior. 
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Apesar de nossa experiência ser restrita à UFMG e à UFES, 
acreditamos que este estudo pode fomentar o debate e a reflexão 
de professores de outras universidades, a fim de somar esforços 
em busca da formação de alunos competentes no que se refere à 
leitura e produção de textos. 

Além disso, não temos a pretensão de trazer “fórmulas” 
nem de apresentar a Semiótica Social como única solução para o 
problema. A ideia aqui é propor um diálogo entre teoria e prática, tão 
fundamental para a academia, ressaltando como a SS pode contri-
buir para os estudos que se dedicam à área de Leitura e Produção 
Textual. Para tanto, iremos fazer um resumo da SS, destacando os 
pontos que se aplicam à nossa proposta. Em seguida, discutimos 
o contexto acadêmico em que estamos inseridas, mostrando possi-
bilidades de intervenções a partir da SS e da multimodalidade. Por 
fim, concluímos o artigo, apresentando apontamentos relativos às 
demandas para futuros estudos.

SEMIÓTICA SOCIAL, MULTIMODALIDADE E TEXTO 

Em 1988, Hodge e Kress publicam o livro Social Semiotics, 
apresentando uma teoria cujo foco é o estudo da comunicação 
humana. Segundo os autores, o principal intuito do trabalho é contri-
buir para a construção de uma semiótica que consiga “descrever e 
explicar os processos e as estruturas através dos quais o sentido 
é constituído” (p. 2, tradução nossa2). Assim, um dos conceitos 
básicos da SS é o signo motivado (“motivated sign”), o qual se 
refere não apenas ao signo como a junção de forma e significado, 
mas também aos interesses envolvidos na sua produção. 

A esse respeito, Adami (2017), pesquisadora da Semiótica 
Social, afirma que: “Toda vez que criamos um signo, selecionamos 
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uma determinada forma a partir dos recursos disponíveis para nós e 
associamos [a forma] ao sentido específico que queremos produzir 
[...]” (p. 6, tradução nossa3). Observamos, portanto, um dos motivos 
da presença do termo “social” no título da teoria; para entender o 
signo, é preciso considerar as condições sociais e contextos cultu-
rais em que ele foi produzido. 

Nesse momento, é importante salientar a noção de interesse 
(“interest”), o qual está presente nas produções de signos: “A moti-
vação que consta entre a forma e o significado é reveladora do inte-
resse de quem produz o signo num momento situado socialmente 
[...]” (ADAMI, 2017, p.6, tradução nossa4). Assim, relações de poder, 
gostos, moral, ética, política e muitas outras instâncias formatam 
e direcionam nossas escolhas, mesmo que não estejamos cons-
cientes de todos os aspectos que nos condicionaram a ler ou 
produzir um texto de determinada forma. 

Em relação às escolhas, Kress (2010) argumenta que, ao 
produzir um texto, devemos: 

[...] avaliar as características do ambiente de comunicação de forma 
mais detalhada: [...] propósitos, em relação aos gostos, caracte-
rísticas e capacidades do público-alvo, os meios disponíveis para 
moldar a mensagem; os “locais” de apresentação e quais mídias 
de disseminação a ser escolhidos; quais seleções e combinações 
desses [fatores] irão ser mais apropriadas aos propósitos [...]. 
(p.143, tradução nossa5).

Portanto, as escolhas que fazemos para produzir e interpretar 

3. No original: “Every time we make a sign, we select a certain form from the resources available to 
us and associate it with the specific meaning we want to make […]” (ADAMI, 2017, p.6). 

4. No original: “The motivation lying between form and meaning is revelatory of the interest of who 
makes the sign at the socially-situated moment of sign-making” (ADAMI, 2017, p.6).

5. No original: “Now, every occasion of communication demands that anyone communicating act 
as rhetor and assesses the characteristics of the environment of communication in close detail: her 
or his purposes, in relation to the tastes, characteristics, and capacities of the imagined audience; 
the means available for shaping the message; the ‘sites’ of appearance and what media of disse-
mination to be chosen; what selections among and combinations of these will best suit the rhetor’s 
purposes […]” (KRESS, 2010, p. 143). 
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textos são socialmente motivadas por interesses. Por isso, novamente, 
percebemos a importância do “social” para refletir sobre textos, sendo 
um aspecto fundamental para qualquer estudo que tenha como obje-
tivo estudar processos de comunicação e produção de sentido. 

Acerca da composição textual, vale salientar o conceito de 
modo semiótico (“semiotic mode”), o qual é um meio material, 
moldado socialmente, para produzir sentido (KRESS, 2014), como 
a fala, o gesto, a escrita, a imagem, entre outras possibilidades. 
Essa noção é importante, já que coloca o verbal no mesmo nível 
de importância dos outros modos disponíveis nas diversas culturas. 

A SS não desvaloriza os estudos linguísticos, mas aponta 
que eles não são suficientes para abordar a semiose humana, ou 
seja, o processo de produção de sentidos: “se a língua garantisse o 
sentido e a racionalidade, as teorias da língua poderiam servir como 
base para explicar o que é necessário ser compreendido sobre 
questões centrais acerca da representação” (KRESS, 2010, p. 56, 
tradução nossa6). Assim, ao utilizarmos o termo “modo” em vez de 
“língua”, reforçamos a desvinculação necessária entre as noções 
de texto e verbal – escrita e fala podem estar presentes na compo-
sição, mas não são imprescindíveis para a constituição de um texto. 

Dessa perspectiva, decorre a multimodalidade (“multimoda-
lity”), a qual não é uma teoria, mas sim uma característica consti-
tuinte de qualquer texto. A abordagem multimodal, sob a ótica da 
SS (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001) parte do princípio de que os 
textos são constituídos pela integração dos modos semióticos que 
integram sua composição. Portanto, todo texto é multimodal e não 
só aqueles que possuem imagens e palavras. Até mesmo os que 
parecem ser “só” escritos são multimodais, pois, além da escrita,  

6. No original: “If language guaranteed meaning and rationality, then theories of language could 
also be relied on to provide tools to explain what needed to be understood about central issues in 
representation” (KRESS, 2010, p. 53).
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“[...] outras formas de representação – como a diagramação da 
página (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor 
(ou cores) das letras, a formatação do parágrafo, etc., interferem 
na mensagem a ser comunicada” (DESCARDECI , 2002, p.20-21).

Tendo em vista a complexidade que envolve a composição 
dos textos, a abordagem multimodal motiva a interdisciplinaridade 
para que possamos ter conhecimentos de outras áreas e, então, 
integrá-los ao longo dos estudos textuais. Para tratar das especifici-
dades de cada modo semiótico, em diferentes contextos, contamos 
com trabalhos como os de van Leeuwen (2006) e van Leeuwen e 
Djnov (2015) sobre tipografia, Kress e van Leeuwen (2006) sobre 
imagens, cores (2002) e layout (1995), Burn (2013) em relação a 
vídeos, van Leeuwen (2012) sobre música, entre outros. 

O diálogo entre trabalhos como esses e a prática docente 
não quer dizer que devemos acumular mais regras e categorias, 
mas sim conhecer metodologias que podem nos ajudar no desen-
volvimento de aulas e atividades sobre leitura e produção de textos. 
No item a seguir, discutimos algumas possibilidades que surgem a 
partir desse diálogo.

SEMIÓTICA SOCIAL, MULTIMODALIDADE 
E DOCÊNCIA NO ENSINO SUPERIOR

Segundo Gualberto et al. (2017), existe uma dificuldade de 
adaptação dos alunos à universidade, principalmente no que se 
refere à compreensão dos textos das disciplinas e na elaboração 
de trabalhos. Nesse momento, é válido retomar as perguntas que 
fizemos no início deste capítulo, refletindo sobre as especificidades 
do contexto acadêmico e dos textos com os quais temos que lidar 
com frequência nesse ambiente. Dessa forma, a proposta desta 
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seção é apresentar alguns exemplos de como as discussões reali-
zadas no GEMULTE influenciaram nossa prática como docentes do 
ensino superior.

Ainda que impere a ideia de que a importância de um texto 
consta somente no que está escrito, Kress (1995) aponta algumas 
situações em que os próprios professores valorizam outros modos 
semióticos além da escrita, questionando os alunos em relação 
à visualidade do texto: “‘Como você teve coragem de apresentar 
sua redação nesse pedaço de papel todo rasgado?’ ou ‘O trabalho 
está lindo, você vai ganhar total no quesito apresentação!’” (p. 26, 
tradução nossa7). 

Na prática de ensino e produção de textos, temos percebido 
o foco nas habilidades relacionadas à escrita. Entretanto, na hora de 
avaliar os trabalhos, consideramos outros modos semióticos – que 
não foram estudados nas aulas. Nesse sentido, é relevante pensar 
em maneiras de abordar o caráter multimodal dos textos com os 
estudantes, pois como vimos no parágrafo anterior, o aluno não 
pode se preocupar apenas com o conteúdo escrito, já que este é 
“[...] disposto de uma determinada forma; é produzido, utilizando 
um tipo específico de fonte, tamanho e espaçamento; é apresen-
tado num certo papel (com qualidades distintas)” (KRESS, 1995, p. 
26, tradução nossa8). 

Relacionando essa citação ao contexto acadêmico, podemos 
destacar que a existência de normas e estilos para a formatação 

7. No original: “‘How can you produce an essay on this scrappy bit of paper!’ or ‘This really looks 
good: full marks for presentation!’” (KRESS, 1995, p.26).

8. No original: “Texts have always been multimodal: a written text, for instance, is laid out in a 
particular way; it is produced using a particular typeface, size, spacing; it is produced on a certain 
(quality of) paper. All of these are independently meaningful systems of meaning (making)” (KRESS, 
1995, p.26).
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de artigos – como ABNT, APA, Harvard, Vancouver9, entre outros – 
comprova o fato de que modos como layout, cor e tipografia são 
fundamentais para o texto. Frequentemente, periódicos, editais 
de seleção e conferências estabelecem a adequação às normas 
como critério de caráter eliminatório dos trabalhos submetidos para 
avaliação. 

Sabemos que a escrita é um modo comum aos gêneros 
textuais que circulam na academia e ela precisa continuar sendo 
trabalhada nas aulas. O problema é que “a multimodalidade dos 
textos escritos tem sido ignorada no contexto educacional, na teoria 
linguística ou no senso comum popular” (KRESS; VAN LEEUWEN, 
2006, p.39). Portanto, é necessário incentivar a expansão da 
concepção de texto, considerando os diversos modos presentes na 
comunicação e potenciais sentidos decorrentes da integração entre 
eles. A esse respeito, Coscarelli (2012) afirma que:

[...] é preciso repensar o sentido da palavra “texto”, não como um 
novo conceito, mas como uma ampliação desse conceito para 
outras instâncias comunicativas, trazendo para ela uma concepção 
um pouco diferente daquela que tínhamos em mente e nas teorias 
da Linguística. É preciso entrar na semiótica e aceitar a música, o 
movimento e a imagem como parte dele. (p.149).

A afirmação de Coscarelli (2012) aponta para a multimoda-
lidade como uma característica de qualquer texto. Então, partindo 
dessa perspectiva, temos coletado dados10, desde 2014, no 
contexto universitário em que trabalhamos. Com essas informa-
ções, buscamos levantar as principais dificuldades enfrentadas 
pelos alunos para ler e produzir textos acadêmicos. 

A partir dos dados, percebemos que muitos alunos apre-
sentam dificuldades em relação a textos que não costumam ser 
abordados sistematicamente no ensino superior – e são de extrema 

9. Associação Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), American Psychological Association (APA), 
Harvard Referencing System, Vancouver Referencing Style.
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importância para a rotina universitária, tais como: e-mail, textos 
produzidos no MOODLE (principalmente perfil e participação em 
fóruns) e apresentações de trabalhos.

A FIGURA 1 a seguir, reproduz a tela de um e-mail recebido 
por uma das autoras deste capítulo.

FIGURA 1 – Exemplo de e-mail 
Fonte: arquivo pessoal das autoras

No e-mail anterior, percebemos várias questões que podem 
contribuir para que texto produza sentidos negativos em relação ao 
autor do texto. Em primeiro lugar, o endereço, iniciado por “gataobh” 
não favorece a construção de sentidos relacionados à seriedade e 
à formalidade, esperadas dos alunos de ensino superior. Seguindo 
para o assunto (“n recebimento de email”) e para o restante do 
texto, observamos a escrita com problemas em quesitos como orto-
grafia (“nao”) e pontuação (entre “emails” e “favor”, por exemplo). 
Há, ainda, abreviações típicas de conversas íntimas e informais (“n”, 
“prof”, “to”, “bjao”), que podem passar a ideia de descuido, falta de 
atenção, entre tantas outras possibilidades.

Além disso, foi necessário pontuar com os estudantes a 
“objetividade cordial”, ou seja, e-mails para professores, geralmente, 
funcionam melhor se são curtos e objetivos. No entanto, é preciso 
ser gentil (usando cumprimentos como “bom dia”, por exemplo) 
e pensar que o docente tem outros alunos. Dessa forma, uma 
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apresentação pessoal (algo do tipo “meu nome é Fulano de Tal, 
faço a disciplina tal, em tal horário”) se faz interessante para que o 
professor identifique o autor da mensagem. 

Quando um aluno escolhe elaborar um texto da maneira 
como vimos no exemplo, ele precisa estar ciente dos sentidos que 
podem ser construídos. Tais escolhas, feitas pelo produtor do texto, 
têm o potencial de remeter a aspectos como descaso, desleixo e, 
até mesmo, falta de respeito ao professor. Mesmo que isso não 
venha a ser condizente com as intenções do autor, o texto pode 
criar uma imagem negativa a respeito do estudante. 

Entretanto, é válido questionar: este aluno já teve contato 
com um e-mail para um docente universitário? Um estudante que 
está acostumado a enviar mensagens digitais para seus amigos é 
obrigado a adivinhar a maneira apropriada de se escrever para um 
professor? Será que, ao invés de esperar um conhecimento prévio 
que o aluno pode não ter, não deveríamos começar a abordar isso 
de forma sistemática em sala de aula? A esse respeito, é válido citar 
Marinho (2010), que, discutindo sobre o ensino superior, a partir de 
uma perspectiva bakhtiniana, afirma que “o domínio de um gênero é 
um comportamento social. Isso significa que é possível ter um bom 
domínio da língua, mas ser inexperiente na atividade de moldar os 
gêneros” (p. 367). Associando esse argumento ao nosso debate, 
fica ainda mais clara a injustiça que se comete quando cobramos 
de um aluno o sucesso imediato na prática de um gênero que antes 
não fazia parte de sua esfera social.

Ainda no contexto digital e online, destacamos textos produ-
zidos na plataforma MOODLE, dos quais muitos apresentaram 
características semelhantes ao e-mail citado. Tanto na UFES, quanto 
na UFMG, mesmo que a disciplina seja presencial, o MOODLE é 
utilizado como apoio, facilitando a comunicação entre professores 
e alunos, além de possibilitar a diversificação das atividades, com 
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fóruns, questionários etc. Por ser uma plataforma ampla, o nosso 
recorte incluiu dois gêneros que mais nos chamaram a atenção: os 
perfis e a comunicação nos fóruns. 

Nas páginas do MOODLE em que consta o perfil do usuário, 
identificamos que algumas fotos escolhidas pelos alunos para 
compor o texto poderiam ser consideradas como fora do padrão 
esperado para o gênero textual em questão. Reconhecemos que a 
análise dessas fotos merece um estudo aprofundado, porém, para 
manter o foco do nosso trabalho, mostramos algumas imagens de 
perfil (FIGURA 2) que encontramos ao longo do nosso caminho 
como professoras a fim de exemplificar aspectos importantes.

FIGURA 2 – Exemplos de fotos de perfil de alunos na plataforma MOODLE
Fonte: arquivo pessoal das autoras

Ao visualizarmos essas fotos nos perfis dos alunos, levan-
tamos alguns questionamentos como: em que medida as redes 
sociais (Facebook e Instagram, por exemplo) se diferenciam do 
MOODLE (que poderia ser considerado como uma rede social do 
universo acadêmico)? Como essas diferenças interferem na maneira 
como um indivíduo se apresenta em seu perfil? Qual é o propósito de 
uma foto no perfil do Facebook? E no MOODLE? Para atender esses 
propósitos, as fotos precisam ser diferentes? Em quais aspectos? 
Quais sentidos podem ser construídos a partir das fotos que esco-
lhemos para nossos perfis?

	 A partir dessas perguntas, promovemos discussões durante 
as aulas, com o intuito de fomentar a reflexão alunos para que eles 
pudessem chegar às suas próprias conclusões sobre seus textos 
e os sentidos que estes poderiam produzir. Analisando os debates 
sobre esse assunto, vimos que foi comum a todas as turmas o 
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pensamento de que, no Instagram ou no Facebook, o usuário tem 
mais liberdade, pois ali é um espaço pessoal, cujo o propósito é 
apresentar suas crenças, valores, gostos e personalidade. Em 
contrapartida, no MOODLE, o perfil deve servir para facilitar a identi-
ficação do indivíduo e se restringir às atividades acadêmicas, já que 
é um AVA (ambiente virtual de aprendizagem) institucional. 

O debate não girou em torno de conceitos como “bonito” 
ou “feio”, nem “certo” e “errado”. O foco se concentrou em ques-
tionar sentidos que podem ser construídos a partir das escolhas. 
Por exemplo, quais leituras poderiam ser feitas se convidamos 
alguém para ir à praia e ela vai vestindo jeans, tênis e um casaco de 
moletom? Não estamos na posição de tentar adivinhar “intenções” 
ou o famoso “o que o autor quis dizer”. Refletimos sobre efeitos e 
sentidos em potencial.

Sob essa perspectiva, muitos alunos afirmaram ser inade-
quados desenhos, imagens de animais de estimação ou fotos em 
que o rosto está coberto. Além disso, vários estudantes argumen-
taram que o ambiente acadêmico é mais formal, envolvendo estudo 
e trabalho, por isso, não cabem imagens que fazem referência a 
termos chulos ou em que os participantes não estão vestidos de 
acordo com a ocasião. 
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Fonte: arquivo pessoal das autoras.

FIGURA 4 – Exemplo de interação no MOODLE 
Fonte: arquivo pessoal das autoras.

As FIG. 3 e 4 são amostras de como a interação vai se cons-
tituindo no MOODLE. Ela se dá por meio da alternância de atos de 
fala dos participantes que trocam informações a partir de decla-
rações, perguntas bem como demandam informações por meio 
de perguntas, comandos. Observam-se, pelas características do 
ambiente de troca, a redução no nível de formalidade dos partici-
pantes, a escrita marcada por sinais de exclamação, abreviações, 
imagens por meio de sinais gráficos para marcar o tom de fala. Em 
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geral, esse ambiente é marcado por um layout cujas informações 
aparecem dentro de molduras (frames) que separam o turno de 
fala de cada participante que tem a sua disposição um conjunto 
de recursos para incluir/excluir informações, editar imagens, links 
etc. bem como interromper. Esses recursos se colocam como um 
conjunto de possibilidades que os participantes podem selecionar, 
a partir dos critérios do que considera mais apto e plausível, para 
que, no processo de comunicação, suas mensagens sejam mais 
compreensíveis.

O último gênero acadêmico que iremos mencionar aqui são 
as apresentações (em congressos ou nas disciplinas). A forma como 
o palestrante está vestido, o tom de voz, os gestos, a movimentação 
corporal, a velocidade da fala, as cores, os efeitos dos slides de 
apresentação e o tamanho da letra são só alguns do vasto número 
de exemplos que reforçam o fato de que, ao trabalhar com leitura 
e produção de textos, é necessário pensar numa dimensão mais 
ampla, pois o verbal é apenas um dos vários modos que podem 
fazer parte de um texto. 

Nesse sentido, Kress (1997) afirma que “textos escritos estão 
se tornando muito mais visuais do que já foram, embora eles sempre 
tenham sido objetos visuais” (p. 161, tradução nossa11). Portanto, 
ter habilidades para escrever, apesar de ser importante, não garante 
que o aluno produza e interprete textos com sucesso; mais uma vez, 
fica clara a importância de considerar o texto um produto de design, 
englobando os diversos modos semióticos que trabalham juntos na 
construção de sentidos.

Se alguém apresenta um trabalho usando, por exemplo, 
uma saia muito curta, uma bermuda de praia, uma blusa decotada, 

11.   No original: “Written texts are becoming much more visual than they ever were even though 
they have always been visual objects” (KRESS, 1997, p.161).
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calças com cinturas muito baixas, o que aconteceria quando essa 
pessoa levantasse os braços para apontar algo no slide? E se ele 
ou ela precisasse se abaixar para colocar o pendrive no compu-
tador? Ou, ainda, se apoiasse sobre a mesa para olhar algo na tela 
do notebook? Pode parecer embaraçoso ou, até mesmo, desne-
cessário abordar esses aspectos em sala de aula, mas chegamos 
à conclusão de que isso tudo faz parte do processo de produção 
de sentidos e da adequação ao evento comunicativo em que a 
mensagem se insere. 

Segundo Bakhtin (1997), “são muitas as pessoas que, domi-
nando magnificamente a língua, sentem-se logo desamparadas 
em certas esferas da comunicação verbal, precisamente pelo fato 
de não dominarem, na prática, as formas do gênero de uma dada 
esfera” (p. 303). Dessa forma, não queremos estabelecer regras 
nem criar estereótipos. Todavia, observando os contextos em que 
lecionamos, ficou clara para nós a necessidade de discutir o gênero 
“apresentação acadêmica” dentro da perspectiva multimodal, para 
que fomentar nos alunos uma noção mais abrangente do que esse 
gênero envolve. Isto é, um trabalho rico e bem feito pode perder a 
atenção do público ou a credibilidade devido ao emprego inapro-
priado de outros modos semióticos que integram o texto produzido 
na apresentação. 

Além de questões relacionadas à aparência, também refle-
timos sobre movimentação corporal e fala, discutindo possíveis 
sentidos causados numa apresentação em que o palestrante 
permanece sentado, por exemplo. Se fala muito alto ou baixo, rápido 
ou devagar, se lê o tempo todo ou fica de costas, sem estabelecer 
contato visual com a plateia. Todos esses aspectos foram introdu-
zidos como perguntas para os alunos a fim de que eles pudessem 
analisar (já que frequentemente são público das aulas ministradas 
na universidade) e chegar às suas próprias conclusões acerca do 
que funciona melhor (ou não) em apresentações. 
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Finalmente, explicamos a dinâmica dos congressos, abor-
dando terminologias que poderiam ser novas para os discentes, 
tais como simpósios, GT (grupo de trabalho), comunicação coorde-
nada, anais de congressos, submissão de resumos, pôster acadê-
mico etc. Em relação às comunicações, explicitamos a questão 
do tempo – normalmente vinte minutos, com sinalizações para o 
apresentador ao faltar dez e/ou cinco minutos para o término; e 
adotamos essa metodologia para apresentação dos trabalhos em 
nossas disciplinas, a fim de familiarizar os alunos com tais caracte-
rísticas desse gênero acadêmico.

No que se refere aos pôsteres, ressaltamos que, dependendo 
do evento, eles poderiam ficar expostos e os autores ficariam perto 
para esclarecer possíveis dúvidas. Existe também a possibilidade 
de que a conferência estabeleça um horário para que o pôster seja 
apresentado dentro de um GT ou para avaliadores que circulam no 
local de exposição. Enfim, independente das especificidades da 
situação, acreditamos ser válido abordar esses detalhes com os 
alunos, para que eles possam estar devidamente preparados para 
elaborar o trabalho de forma adequada ao contexto. 

Assim, caso o estudante tenha seu trabalho aceito para apre-
sentar, ele (a) deverá questionar: haverá oportunidade de apresentar 
oralmente ou o pôster só ficará exposto? Ele possui um padrão 
estabelecido, há alguma limitação explícita pela organização do 
congresso? Quais modos comunicam melhor as informações do 
meu trabalho? Qual é a melhor forma de organizá-las (layout)? 
Quais informações são realmente imprescindíveis para constar no 
pôster? Como o modo visual (cores, tipografia, margens, tamanhos, 
imagens) pode ser empregado para comunicar as informações? 

Dessa forma, abordamos, sistematicamente, com os alunos 
diversos modos semióticos envolvidos na apresentação de um 
trabalho acadêmico. Para tanto, apoiamo-nos na abordagem 
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multimodal sob a ótica da Semiótica Social e em pesquisas 
publicadas que discutem especificamente esse gênero, como o 
artigo de Araújo e Pimenta (2014) e o material didático elaborado 
por Dantas e Oliveira (2015).

Nesta seção, buscamos descrever alguns exemplos das 
nossas tentativas na busca de um ensino de produção de textos 
que os considere em sua dimensão multimodal. Essas práticas 
têm se originado, principalmente, das nossas discussões no grupo 
GEMULTE, em que avaliamos maneiras de aproximar os estudos 
acadêmicos ao exercício docente. Essencialmente, nosso intuito é 
a troca de experiências, para que cada professor, dentro do seu 
contexto, construa sua prática de ensino. A seguir, fechamos nosso 
capítulo, relatando alguns dos resultados que temos observado, 
ressaltando necessidades e possibilidades de pesquisa.

REPERCUSSÕES E TRABALHOS FUTUROS

Aqui, pretendemos concluir este capítulo (mas não a 
pesquisa). As repercussões que iremos pontuar ganharam espaço 
nesta seção devido à importância que revelaram em nossas 
discussões. Apresentamos, então, os principais impactos que 
temos observado em relação aos nossos colegas, aos alunos, aos 
programas e cronogramas das disciplinas que lecionamos e a nós 
mesmas, como docentes na universidade.

Em primeiro lugar, percebemos repercussões nos nossos 
colegas de profissão, com quais compartilhamos essas experiências 
ou que ficaram sabendo delas e vieram nos questionar. Muitos 
disseram que começaram a perceber mudanças positivas nos 
alunos, relatando-nos sobre a boa qualidade dos textos produzidos. 
Além disso, chegamos a receber convites de colegas para ministrar 
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oficinas em suas disciplinas, das quais os professores que nos 
convidaram participavam ativamente, demonstrando o interesse na 
troca de saberes e experiências. 

Porém, houve momentos em que confirmamos o argumento 
de Marinho (2010): “aos professores universitários, costuma causar 
estranhamento o fato de encontrar alunos pouco familiarizados com 
a leitura e a produção de gêneros que sustentam as suas aulas e 
outros eventos próprios à vida acadêmica” (p.366). Enfrentamos situ-
ações em que professores fizeram declarações como: “não acredito 
que você está perdendo tempo ensinando ‘beabá’”. Comentários 
como esse só enfatizam o nosso ponto levantado anteriormente: o 
que pressupomos em relação aos alunos e ao conhecimento prévio 
que esperamos deles. 

Sob essa perspectiva, a noção de “básico” ou “beabá” é muito 
relativa, já que, dependendo da bagagem cultural de um indivíduo, 
o que é “básico” para um, pode não ser para outro. A esse respeito, 
citamos Marinho (2010), que reforça nosso argumento. Segundo 
a autora, “a experiência é algo constitutivo da prática nas comu-
nidades que fazem uso de determinados gêneros, tornando-se, 
assim, condição indispensável para uma interação verbal bem-su-
cedida” (p.367). Apesar de nossa perspectiva de texto ir além das 
“interações verbais”, acreditamos que Marinho (2010) destaca um 
aspecto importante para o ensino superior: a necessidade da expe-
riência e da prática para o sucesso na produção de textos.

Além disso, é válido discutir como este trabalho tem nos 
impactado como professoras. O que mais nos chama a atenção 
é a nossa falta de conhecimento em relação aos nossos alunos, o 
“público-alvo” das nossas aulas. Por exemplo, os dados que temos 
coletado revelam que a maioria dos alunos não conhecia o MOODLE 
antes de iniciar o ensino superior. Assim, é válido refletirmos sobre 
nossos critérios de avaliação e nossa didática. Demandamos dos 
estudantes a produção de gêneros novos, sem nenhuma discussão 
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prévia sobre eles e, ainda assim, esperamos que os alunos elaborem 
textos satisfatórios. 

Adicionalmente, a Semiótica Social e a multimodalidade têm 
nos motivado a refletir sobre os textos que produzimos em nossa 
prática de ensino e em que medida eles se adequam ao contexto 
e aos propósitos de cada disciplina. Como nós temos empregado 
os diversos modos semióticos de comunicação em nossas aulas? 
Quais são possíveis sentidos que eles produzem?

Em relação aos alunos, os resultados têm sido muito gratifi-
cantes. Inúmeros são casos de estudantes que agradeceram pelos 
temas abordados, alegando que “passariam muita vergonha” sem 
saber a razão dela. Além disso, presenciamos apresentações de 
trabalho e participamos de interações virtuais (pelo MOODLE ou por 
e-mail) muito satisfatórias. Temos acompanhado o desenvolvimento 
dos alunos e o seu processo de apropriação dos gêneros acadê-
micos, lidando com eles de forma segura e adequada aos objetivos 
pretendidos por cada um. 

Mais uma vez, reforçamos que a nossa intenção não foi 
estabelecer “certo” e “errado” nem muito menos impor formatos, 
normas e restrições à liberdade. O nosso propósito tem sido o de 
promover a discussão em sala de aula e deixar que os próprios 
alunos reflitam sobre sentidos que podem ser construídos, seja com 
a foto escolhida para a página de perfil do MOODLE, seja com os 
textos produzidos nos fóruns, seja com um e-mail para um professor 
ou com a apresentação de trabalho. Assim, a partir dessas refle-
xões, esperamos que os alunos elaborem seus perfis, apresenta-
ções, etc., estando conscientes de repercussões que as escolhas 
textuais podem causar.

Finalmente, é válido ponderar sobre o impacto dessas 
ações nos cronogramas e nas ementas das disciplinas ministradas 
cada uma das autoras. Não abrimos mão de abordar conteúdos 
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relativos às convenções do uso da escrita no ensino superior. Como 
professoras de línguas (materna e/ou adicional), as disciplinas que 
lecionamos possuem ementas extensas, com muitos tópicos que 
precisam ser trabalhados em sala. Portanto, não “sacrificamos” 
esses conteúdos em detrimento da multimodalidade, mas sim 
adotamos uma nova abordagem para tratá-los com os discentes. 

Então, a partir do perfil de cada turma, o qual tentamos 
traçar com o “exercício diagnóstico” (feito no primeiro dia de aula) 
e com a própria convivência ao longo das semanas, selecionamos 
tópicos específicos que precisam ser abordados de forma clara. Por 
exemplo, ao explicar uma atividade que deveria ser feita no fórum 
do MOODLE, abordamos as questões que consideramos ser perti-
nentes para aquela turma. 

Dessa forma, tais mudanças na nossa prática pedagógica 
não impactaram tanto os cronogramas de aulas e divisões de tempo, 
pois a questão não é o conteúdo em si, mas a maneira de abordá-lo, 
sempre reforçando a dimensão multimodal dos textos. Em contra-
partida, observamos impactos significativos na formação acadêmica 
de muitos alunos, que se tornaram mais seguros e competentes no 
que se refere à produção e leitura de textos acadêmicos.

Concluímos, portanto, que abordagem multimodal a partir da 
SS tem se mostrado relevante em nossas experiências de ensino na 
universidade. Descobrimos a necessidade de trabalhar textos que 
não são regulados pela ABNT, mas que também fazem parte da 
rotina acadêmica e podem ser problemáticos, caso os alunos não 
considerem sua dimensão multimodal e o contexto universitário.

Por fim, é válido salientar o quanto este trabalho tem nos 
revelado a necessidade de mais pesquisas associadas à prática de 
ensino de leitura e produção de textos acadêmicos. Como vimos, as 
implicações dessa era digital têm chegado ao âmbito universitário, 
demandando-nos pesquisas híbridas, que considerem o diálogo 
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entre teorias, expandindo o arcabouço teórico em que se funda-
mentam análises, metodologias e práticas pedagógicas. Apesar 
das restrições deste trabalho, que tratou de contextos específicos, 
esperamos ter contribuído para as discussões sobre a abordagem 
multimodal sob a ótica da Semiótica Social e suas possibilidades no 
exercício docente de ensino superior. 
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Resumo: 

A partir da contextualização dos desafios presentes para o ensino de leitura 
nas escolas brasileiras, analisa-se a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC). Em contraposição ao conceito restrito de leitura, focado em pressu-
postos tradicionais da alfabetização, apresentado no documento, reforça-se 
a abordagem multimodal como possibilidade para a prática pedagógica, 
cujo fundamento principal se ampara na concepção de que todo texto é 
composto por diversos modos semióticos, sendo, portanto, “multi-modal”. 
Dessa forma, o ensino de leitura deve considerar o texto para além da 
escrita, contribuindo para a formação de leitores críticos e proficientes.

Palavras-chave: 

Semiótica Social. Multimodalidade. Base Nacional Comum Curricular. Leitura.

CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA

Desde 2015, a educação brasileira vem acompanhando 
debates e polêmicas em torno da BNCC – a Base Nacional Comum 
Curricular. Em tese, esse documento seria construído democratica-
mente, envolvendo a participação de todos aqueles que quisessem 
se pronunciar 1. 

Porém, de acordo com especialistas como Mortatti (2015), 
Triches (2018) e Martins (2017), a BNCC apresenta diversas contra-
dições, que se distanciam de uma proposta fundada no diálogo. 
Segundo Mortatti (2015), o documento representa uma “tentativa 
de imposição de falso consenso, por meio da homogeneização de 
pluralidade de pontos de vista e posições teóricas e políticas [...]” 
(p.199). 

Além disso, um outro problema grave apontado por diversos 
educadores é o foco em resultados e avaliações, direcionando a 
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educação para o desempenho de um papel estritamente voltado para 
interesses mercadológicos. Para Martins (2017), essa concepção 
“tira o cotejo da aprendizagem do encontro pedagógico, que é algo 
que pode modificar qualitativamente a vida das pessoas, e o coloca 
sobre o resultado. Isso produz uma estandardização da educação, 
baseada em uma visão também padronizada de qualidade”.

Refletindo sobre essas (e tantas outras) críticas feitas à 
BNCC, começamos a questionar como o ensino de leitura foi abor-
dado no documento, já que a formação de leitores críticos é uma 
das principais maneiras de contribuir para que os indivíduos sejam 
protagonistas de suas escolhas. Nesse sentido, acreditamos que 
uma abordagem multimodal para os textos a partir da perspectiva 
da Semiótica Social se faz extremamente relevante ao ensino, uma 
vez que nos estimula a considerar o texto na sua abrangência e 
complexidade. A esse respeito, Paulo Freire (1989) já argumentava 
que: “a compreensão do texto a ser alcançada por sua leitura crítica 
implica a percepção das relações entre o texto e o contexto” (p.4). 

Como veremos mais adiante, a Semiótica Social nos leva 
a olhar para o texto associando-o à cultura em que foi produzido, 
refletindo sobre as identidades que ele projeta e os interesses que 
ele envolve. Tais inferências são feitas a partir de uma abordagem 
multimodal, ou seja, considerando a diversidade de modos semió-
ticos que constituem os textos. 

Ao considerarmos isoladamente a escrita, a fala ou a imagem, 
por exemplo, o sentido será parcial; assim, a multimodalidade é 
essencial para que possamos construir sentidos abrangendo toda 
a composição do texto (KRESS, 2003). Dessa forma, neste capítulo, 
buscamos o diálogo entre a abordagem multimodal amparada na 
Semiótica Social e a visão sobre leitura apresentada na BNCC. 

Para tanto, num primeiro momento, discutimos a leitura e 
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a sua relação com os processos de alfabetização e letramento. 
Posteriormente, destacamos princípios da Semiótica Social, rela-
cionando-os à multimodalidade. Em seguida, analisamos a BNCC, 
citando alguns trechos que fundamentam o debate. Finalmente, 
tecemos comentários sobre a abordagem multimodal como possi-
bilidade para a prática pedagógica.

CONCEITOS DE LEITURA: TRADIÇÕES E 
URGÊNCIAS

De acordo com Paulo Freire (1989), “a leitura do mundo 
precede sempre a leitura da palavra” (p. 13). Associando essa afir-
mação ao debate que temos proposto aqui, inferimos que reduzir o 
ato de ler à compreensão de palavras e frases é uma prática que 
limita o texto ao modo verbal, excluindo contextos (de quem lê e em 
que o texto foi produzido) bem como outros modos semióticos envol-
vidos na composição. Entretanto, ainda impera o conceito de leitura 
restrito à palavra, conforme critica Descardeci (2002): “quando nos 
deparamos com a palavra leitura, a relacionamos primeiramente à 
decodificação da forma escrita” (p. 20).

Nesse sentido, a alfabetização desempenha um papel impor-
tante no ensino de leitura, já que é entendida como o ensino e 
aprendizagem da língua materna (escrita e leitura) na fase inicial de 
escolarização de crianças. Todavia, ela não pode ser reduzida ao 
ensino de um “código”, pois é bastante complexa e multifacetada, 
como afirma Mortatti (2010). 

Nesse sentido, temos a relevante discussão de Colello 
(2014) sobre os sentidos da alfabetização nas práticas educativas: 
o sentido linguístico, o pedagógico e o social. O sentido linguístico 
diz respeito às diferentes concepções de linguagem que circulam 
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na escola e que subsidiam uma variedade de abordagens meto-
dológicas e modos de ensino. Quando a língua é entendida como 
código, o processo de alfabetização fica centrado nos mecanismos 
de codificação (escrita) e decodificação (leitura). Por isso, o ensino 
da língua escrita tão comumente aparece na escola como uma 
meta fechada em si mesma, como se a escrita fosse apenas um 
instrumental da escola.

Nessa perspectiva, o aluno estaria condenado a ler para aprender 
(ou apreender) e escrever para comprovar a assimilação de um 
dado conhecimento, ou, na melhor das hipóteses, demonstrar 
habilidade de transpor ideias para o papel. Como uma aquisição 
paralela ao contexto de vida, a língua restringe-se a um conteúdo 
pré-fixado, enfadonho e pouco significativo. O aluno fala português, 
mas não reconhece a sua língua na sala de aula, nem nos exercí-
cios propostos pelo professor, tampouco é capaz de transpor os 
supostos aprendizados para as suas práticas sociais. (COLELLO, 
2014, p.172).

Em uma perspectiva dialógica da língua, na qual o enun-
ciador escreve necessariamente para alguém (mesmo que para si 
próprio), a partir de um certo propósito, e que, por esse motivo, 
espera do leitor uma atitude responsiva, Bakhtin (1977) defende 
a escrita como um encontro de pessoas que são convocadas de 
modo ativo no contexto da comunicação. 

Nessa configuração, a concepção dialógica da língua traz 
um duplo sentido para a pedagogia do ensino da língua escrita, 
como afirma Colello (2014): “a ‘educação para fora’, porque o aluno 
é convidado a se inserir na cultura letrada; e a ‘educação para 
dentro’, na medida em que o sujeito se torna capaz de se situar 
nesse mesmo contexto, encontrando formas pessoais de ser leitor 
e escritor” (p.174).

Em relação ao sentido pedagógico, este se refere ao ensino 
da língua escrita enquanto objeto estritamente escolar e que sofreu 
o impacto de inúmeros aportes da psicologia, ciências linguísticas 
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e investigações na área da educação. Para a autora, independente-
mente de avanços, polêmicas, divergências e práticas pedagógicas 
acertadas ou deturpadas, parece um consenso entre os educa-
dores que a língua escrita se configura, hoje, não como um instru-
mento da ou pré-requisito para a aprendizagem, mas como efetivo 
objeto de ensino. 

Um objeto cultural que só pode ser apreendido pelos processos 
reflexivos e cognitivos do sujeito mediados pelos professores (ou 
interlocutores experientes), no contexto de situações significativas 
e práticas sociais. Por essa ótica, não se trata de ensinar a ler e 
escrever como práticas tomadas em si mesmas, mas de promover 
a formação do sujeito leitor e escritor em um processo complexo, 
tecido pela conquista de concepções e aprofundamento de 
inúmeras competências e habilidades. (COLELLO, 2014, p. 177).

Nessa perspectiva, cabem as críticas às práticas redu-
cionistas ou às avaliações que levam em conta a progressão da 
aprendizagem unicamente a partir dos estágios psicogenéticos 
(pré-silábico, silábico, silábico-alfabético e alfabético).

Por fim, o sentido social compreende o processo de alfa-
betização em uma perspectiva dialógica da linguagem e como 
dimensão essencial do processo educativo. Isto é, o seu signifi-
cado para além da escola, considerando “os diferentes mundos, as 
desigualdades sociais e a diversidade na escola significa levar em 
conta as muitas linguagens e a multiplicidade de práticas letradas 
dos grupos sociais” (COLELLO, 2014, p.183). 

A autora enfatiza que, atrelado aos sentidos linguístico e 
pedagógico, o sentido social do ensino da língua escrita pressupõe 
e implica simultaneamente a assunção do compromisso político da 
educação. Além disso, a alfabetização deixa de ser um desafio só 
da escola, colocando-se como prioridade para todos aqueles que 
compactuam com os princípios da sociedade democrática.
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Ferraro (2014), ao analisar os sentidos da alfabetização inicial 
nas políticas públicas, considera que a questão da alfabetização 
inicial no Brasil como um problema mal compreendido e mal resol-
vido. Tal hipótese se dá a partir da questão: “Por que, apesar de 
tantas leis, reformas, planos, projetos e discursos, as políticas de 
alfabetização e escolarização têm produzido, historicamente, resul-
tados tão minguados no Brasil?” (p.65).

Para o autor, “problemas mal compreendidos” sobre o 
analfabetismo, a alfabetização e a educação básica, “não é coisa 
vencida”, como evidenciado no Plano Nacional de Educação (PNE)2 

por meio de expressões ainda presentes, como “erradicação do 
analfabetismo” e outras. De igual forma, tem-se, ainda, a estigma-
tização do analfabetismo e a tentativa de despolitizar a alfabeti-
zação e de reduzi-la a uma questão meramente técnica, que pode 
comprometer tanto o diagnóstico quanto as políticas educacionais 
e as práticas pedagógicas relacionadas com a realização do direito 
à alfabetização e à educação básica.

Essas discussões sobre o conceito de alfabetização eviden-
ciam o quanto esse termo pode ser problemático se o foco estiver 
apenas na “decodificação” da língua. No Glossário do CEALE3 
(Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita), Soares (2014) destaca 
que são cada vez mais diversificadas “as demandas de leitura e 
de escrita nas práticas sociais e profissionais, gerando a necessi-
dade de mais avançadas e diferenciadas habilidades de leitura e de 
escrita”. 

2.  BRASIL. Lei nº 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educação - 
PNE e dá outras providências. Diário Oficial da União, Brasília, DF, 26 jun. 2014. Disponível em: 
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=26/06/2014&jornal=1000&pagi-
na=1&totalArquivos=8. Acesso em: ago.2018

3.  SOARES, M. B. Letramento. In: FRADE, I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; BREGUNCI, M. G. 
C. (org.). Glossário Ceale: termos de alfabetização, leitura e escrita para educadores. Belo 
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Assim, o termo letramento passa a ser utilizado como uma 
tentativa de preencher essa lacuna, isto é: a ampliação do conceito 
de leitura para além de regras linguísticas. Dessa forma, o letra-
mento não se restringe a um processo de “aquisição do sistema 
alfabético e suas convenções, mas também como a introdução da 
criança às práticas sociais da língua escrita, ou, mais amplamente, 
à cultura do escrito” (SOARES, 2014). A autora esclarece que, em 
sua compreensão, a palavra “alfabetização” tem o significado de 
“aprendizagem inicial da língua escrita”, expressão que incorpora, 
tanto a alfabetização quanto o letramento. 

Salientamos que Soares (2005) não propõe o apagamento da 
alfabetização ou, como denominado pela autora, a “desinvenção da 
alfabetização”, isto é, a mudança conceitual a respeito da aprendi-
zagem da língua escrita que se difundiu no Brasil a partir de meados 
dos anos de 1980. Ela acredita que a substituição da alfabetização 
pelo letramento fomentada nesta época tem causado uma perda 
de especificidade do processo de alfabetização, o que poderia 
explicar, entre outros fatores4, o fracasso escolar nessa área.  

A autora argumenta, portanto, que é necessário conservar os 
dois termos (letramento e alfabetização), já que, embora designem 
processos interdependentes, indissociáveis e simultâneos, são 
processos de naturezas fundamentalmente diferentes, envolvendo 
conhecimentos, habilidades e competências específicos, que 
implicam formas de aprendizagem diferenciadas e, consequen-
temente, procedimentos diferenciados de ensino. “Assegurados 
esses pressupostos, a reinvenção da alfabetização revela-se neces-
sária, sem se tornar perigosa” (p.15).

4.  Soares (2005) considera como causas duas de natureza pedagógica: a reorganização do 
tempo escolar com a implantação do sistema de ciclos, que, ao lado dos aspectos positivos que 
sem dúvida tem, pode trazer – e tem trazido – uma diluição ou uma preterição de metas e obje-
tivos a serem atingidos gradativamente ao longo do processo de escolarização; e o princípio da 
progressão continuada, que, mal concebido e mal aplicado, pode resultar em descompromisso 
com o desenvolvimento gradual e sistemático de habilidades, competências, conhecimentos.



44

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

2

Devido às várias formas de constituição dos textos e ao 
aumento veloz do surgimento de possibilidades de comunicação 
e construção de mensagens, segundo Gualberto (2016), o termo 
“letramento tem ganhado diversos adjetivos possivelmente, numa 
tentativa de especificar as instâncias e práticas que constituem esse 
processo” (p.50). Assim, observamos expressões como “letramento 
visual”, para tratar de imagens, “letramento musical”, para abordar a 
música, e a lista é longa, incluindo “gestual”, “digital”, “tecnológico”, 
entre tantos outros adjetivos, conforme aponta Kress (2003). 

Não temos a pretensão de desvalorizar estudos que trazem 
essas nomenclaturas, a questão é que, segundo Rojo (2009), o 
letramento abrange:

[...] os usos e práticas sociais de linguagem que envolvem a escrita 
de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou não valo-
rizados, locais ou globais recobrindo contextos sociais diversos 
(família, igreja, trabalho, mídias, escolas etc.), numa perspectiva 
sociológica, antropológica e sociocultural. (p. 98). 

Se considerarmos o letramento da forma como aponta 
Rojo (2009), acreditamos que não seja necessário acrescentar 
adjetivos, pois o termo letramento já abrange todas as instâncias 
(tecnologia, gesto, música, etc). Nesse ponto, vale a pena trazer 
para a discussão a multimodalidade. Como vimos, o letramento se 
restringe aos usos da língua, ou seja, do modo verbal, em diversas 
situações em que o ser humano se insere. Quando pensamos na 
abordagem multimodal, consideramos o texto para além da escrita 
ou da fala, já que gestos, expressões faciais, layout, cores, imagens 
(entre outros modos semióticos) também fazem parte do texto e são 
responsáveis pela produção de sentido. 

Ao relacionarmos essa concepção ao ensino de leitura e 
produção de textos, percebemos a necessidade de mencionar a 
defasagem dos alunos em interpretar e relacionar textos de forma 
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produtiva. Segundo o relatório sobre exames do SAEB5 e do PISA6,

[...] as dificuldades dos estudantes brasileiros com tarefas de níveis 
de proficiência mais abrangentes envolvem limitações em lidar 
com a diversidade textual [...]. Essa constatação do Pisa não é 
um caso isolado e se mostra consistente com os resultados veri-
ficados no Saeb. Ela revela a dificuldade dos alunos em interpretar 
elementos não verbais e de integrar informações do texto e do mate-
rial gráfico. Indica também que essas habilidades não estão sendo 
suficientemente trabalhadas nas escolas brasileiras (BONAMINO; 
COSCARELLI; FRANCO, 2002, p. 108). 

Refletindo sobre essa constatação dos autores, vemos que 
o estudo das letras, da escrita, não é suficiente para formarmos 
leitores proficientes. A esse respeito, vale citar Descardeci (2002), 
que contribui para esta discussão, afirmando que: 

O papel da escola, enquanto formadora de leitores, deve ser o de 
apresentar o código escrito como mais uma forma de representação 
do mundo. Embora altamente valorizada em sociedades letradas, 
a escrita figura, cada vez mais, como parte apenas do conteúdo 
de uma mensagem. As demandas sociais impostas ao homem 
moderno estão relacionadas a saber buscar e processar informa-
ções, saber adquirir e transferir conhecimentos. Essas informações 
e esses conhecimentos são adquiridos, principalmente, através da 
leitura. Esse homem moderno precisa aprender a ler, portanto, de 
maneira ampla, para saber processar, completamente, as informa-
ções com as quais tem contato em seu dia-a-dia (p.26).

5. O Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB) é composto por um conjunto de avalia-
ções externas em larga escala que permitem ao INEP realizar um diagnóstico da educação 
básica brasileira e de alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, forne-
cendo um indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado. Por meio de provas e questionários, 
aplicados periodicamente pelo INEP, o SAEB permite que os diversos níveis governamentais 
avaliem a qualidade da educação praticada no país, de modo a oferecer subsídios para a elabo-
ração, o monitoramento e o aprimoramento de políticas com base em evidências. (Fonte: http://
portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb).

6. O Programme for International Student Assessment (PISA) – Programa Internacional de 
Avaliação de Estudantes – é uma iniciativa de avaliação comparada, aplicada de forma amos-
tral a estudantes matriculados a partir do 7º ano do ensino fundamental na faixa etária dos 15 
anos, idade em que se pressupõe o término da escolaridade básica obrigatória na maioria dos 
países. O Pisa é coordenado pela Organização para Cooperação e Desenvolvimento Econômico 
(OCDE), havendo uma coordenação nacional em cada país participante. No Brasil, a coorde-
nação do Pisa é responsabilidade do Inep. (Fonte: http://portal.inep.gov.br/pisa).

http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://portal.inep.gov.br/pisa
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Como vimos, a autora questiona os pressupostos com os 
quais a escola brasileira trabalha o conceito de leitura, que impõe 
ao aluno a modalidade escrita como sendo a única, ou mais rele-
vante, forma de representação para composição de textos. Assim, 
torna-se evidente a necessidade de repensarmos as aulas de leitura 
e produção de textos, considerando que eles são constituídos por 
mais de um modo semiótico e que o verbal pode ou não fazer parte 
dessa composição. 

Por fim, concluímos esta parte do capítulo, reiterando que o 
nosso propósito aqui foi discutir como letramento e alfabetização 
estão atrelados à concepção de leitura e introduzir a abordagem 
multimodal como uma possibilidade integrar a prática pedagó-
gica. A seguir, iremos apresentar a multimodalidade de forma mais 
detalhada. 

CONCEITOS DE LEITURA: MULTIMODALIDADE E 
SEMIÓTICA SOCIAL

Nas práticas sociais, a comunicação não se dá apenas por 
meio de palavras, mas também de gestos e imagens, entre outros 
modos semióticos, configurando a comunicação como um evento 
multimodal que agrega diversos modos e recursos semióticos 
(BARBOSA, ARAÚJO, ARAGÃO, 2016). A nossa concepção da multi-
modalidade se ampara na Semiótica Social, teoria preconizada por 
Hodge e Kress (1988), que tem como foco o estudo da comunicação, 
considerando características sociais e culturais como imprescindíveis 
para a compreensão do funcionamento da produção de sentidos. 

Devido à dinamicidade do tema “comunicação”, a Semiótica 
Social tem sido expandida e remodelada, como vemos nos estudos 
de Kress (1997, 2003, 2010, 2015), van Leeuwen (2005), Bezemer 
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e Kress (2015) entre outros. Temos percebido nesses trabalhos a 
proposta de uma abordagem multimodal sob a ótica da Semiótica 
Social. Um bom exemplo para elucidar a relação entre esta teoria e a 
multimodalidade é encontrado em Kress (2010). Ao comparar duas 
placas em estacionamentos de supermercados, o autor afirma que:

Multimodalidade pode nos contar quais modos são usados; ela não 
pode nos contar sobre as diferenças no estilo; ela não tem meios 
para nos contar o que essas diferenças podem significar. Sobre o 
que se trata a diferença na cor ou a diferença no estilo de desenho? 
Qual identidade cada uma das duas placas está projetando? O que 
os supermercados estão ‘dizendo’ sobre si próprios? O que eles 
estão contando sobre si para seus consumidores? Essas diferenças 
são acidentais, arbitrárias? O estilo de uma placa serviria igualmente 
bem para o outro supermercado? Para responder perguntas desse 
tipo, precisamos de uma teoria que lida com sentido em todas as 
aparições, em todas as ocasiões sociais e em todos os locais cultu-
rais. Essa teoria é a Semiótica Social. (p. 1-2, tradução nossa7).

A partir desse exemplo de Kress (2010), acreditamos ter expli-
citado as implicações de usar a Semiótica Social (SS) para amparar 
a multimodalidade bem como os principais direcionamentos da SS. 
Também é importante ressaltar que a multimodalidade não é uma 
teoria, mas sim uma característica constitutiva de qualquer texto. 

A respeito dos modos semióticos, Gualberto e Kress (2018) 
os definem como meios para materializar o sentido. Podemos citar, 
ainda, que os modos são “um meio de ‘capturar’ ou ‘transcrever’ 
o mundo” (KRESS, 2015 apud GUALBERTO, 2016, p.24). A multi-
modalidade se refere, então, ao uso integrado de diferentes modos 
semióticos, tais como: verbal, imagem, sons e música em textos 

7. No original: “Multimodality can tell us what modes are used; it cannot tell us about this difference 
in style; it has no means to tell us what difference might mean. What is the difference in colour about 
or the difference in the draying style? What identity is each of the two signs projecting? What are the 
supermarkets ‘saying’ about themselves? What are they telling their costumers about themselves? 
Are these differences accidental, arbitrary? Would the style of one sign serve equally well for the 
other supermarket? To answer questions of that kind we need a theory that deals with meaning in 
all its appearances, in all social occasions and in all cultural sites. That theory is Social Semiotics.” 
(KRESS, 2010, p.1-2).
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multimodais e eventos comunicativos. Nesse sentido, conforme 
Descardeci (2002), textos são construtos “multi-modais”, dos quais a 
escrita é apenas um dos modos de representação que pode compor 
mensagem. Os modos, por sua vez, são culturalmente determinados 
e constantemente redefinidos dentro dos grupos sociais.

Para a SS, cada modo possui potenciais e limitações (“affor-
dances”). Ao assistir a uma palestra, por exemplo, existem pessoas 
que preferem registrá-la gravando um áudio; outras optam por tirar 
fotos dos slides; há, ainda, aquelas que gostam de fazer anotações 
em papel. Com o áudio, conseguiríamos ter acesso às palavras, 
pausas, ao tom de voz, à velocidade e à entonação da fala do pales-
trante e a outros sons do ambiente. No fim, todos os registros seriam 
sobre a mesma palestra, mas cada um teria um potencial especí-
fico. Com as anotações, as impressões a respeito da palestra teriam 
mais espaço que na gravação. Porém, aspectos como entonação 
e tom de voz são “capturados” de forma mais rápida e eficiente no 
áudio em comparação à tentativa de descrever utilizando a escrita. 

Poderíamos seguir mencionando muitas outras possibilidades 
de registro e possíveis “ganhos” e “perdas” de cada um. Entretanto, 
a questão é: quais são as diferenças entre cada um desses textos? 
Como essas diferenças constroem sentidos distintos? Existem 
implicações e efeitos específicos relacionados às nossas escolhas 
em priorizar este ou aquele modo em detrimento de outros. Assim, 
ao pontuar a importância de refletir sobre os potenciais e limitações 
dos modos, a SS contribui para que consideremos os modos que 
melhor nos atendem em determinada situação, com certo propó-
sito, envolvendo um público específico.

Os modos semióticos que escolhemos para compor nossos 
textos e a maneira como os integramos são resultados do que a 
SS chama de interesse (“interest”). De acordo com Kress (2003), é 
o interesse do produtor do texto que “conduz a seleção dos crité-
rios para representar o que será representado” (p. 43, tradução 
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nossa8). Dessa forma, considerar os diversos interesses envolvidos 
na produção de textos também é um aspecto pertinente ao contexto 
do ensino de leitura.

A Semiótica Social é extensa e complexa; uma breve seção 
como esta não é capaz de apresentar a teoria de forma completa. 
O nosso intuito aqui se concentrou em destacar alguns conceitos 
da SS, que, na nossa visão, possuem implicações diretas no que se 
refere à prática pedagógica que envolve leitura e produção textual. 
Assim, a partir dessas discussões, prosseguimos para o estudo da 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscando refletir sobre 
como esse documento aborda o tema “leitura”.

CONCEITOS DE LEITURA: BASES DA BASE

A Base Nacional Comum Curricular foi aprovada pelo 
Conselho Nacional de Educação em 17 de dezembro de 2017 e 
homologada em 20 de dezembro do mesmo ano. O documento tem 
caráter normativo e define conjuntos de aprendizagens essenciais 
a todos os alunos e que devem ser desenvolvidas ao longo das 
etapas e modalidades da Educação Básica. Constitui-se, portanto, 
como referência nacional para a formulação dos currículos dos 
sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e 
dos Municípios e das propostas pedagógicas das instituições esco-
lares. Integrante da política nacional da Educação Básica, visa a 
contribuir para o alinhamento de outras políticas e ações, em âmbito 
federal, estadual e municipal, referentes à formação de professores, 
à avaliação, à elaboração de conteúdos educacionais e aos critérios 

8. No original: “[…] it is the interest of the sign-maker at the moment of making the sign that leads 
to the selection of the criteria for representing that which is to be represented […]” (KRESS, 2003, 
p. 43).
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para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvi-
mento da educação. (BRASIL, 2017).

Na BNCC, a área de Linguagens é composta pelos compo-
nentes curriculares de Língua Portuguesa, Arte, Educação Física 
e, no Ensino Fundamental – Anos Finais, Língua Inglesa. Sua 
finalidade é possibilitar aos estudantes participar de práticas de 
linguagem diversificadas, que lhes permitam ampliar suas capaci-
dades expressivas em manifestações artísticas, corporais e linguís-
ticas, como também seus conhecimentos sobre essas linguagens.

Especificamente sobre a Língua Portuguesa, a organização 
das práticas de linguagem é dividida em quatro eixos: leitura de 
textos, produção de textos, oralidade e análise linguística/semi-
ótica. Com essa segmentação, já percebemos algumas ques-
tões problemáticas. Primeiramente, com a separação entre leitura 
/ produção textos e oralidade, subentende-se que o documento 
parece considerar que a oralidade estaria fora do que vem a ser 
um texto. A prática oral deveria ser apresentada sem que houvesse 
essa distinção, uma vez que ela se configura como um dos modos 
semióticos de comunicação disponíveis para a produção de textos, 
assim como a escrita.

Em segundo lugar, a separação entre análise linguística e 
semiótica contribui para que o leitor assuma que a semiótica não 
inclui a linguística. Conforme discutimos anteriormente neste capí-
tulo, o modo semiótico verbal deve ser considerado na análise de 
textos da mesma forma com que os outros modos presentes na 
composição se mostram relevantes no processo de construção 
de sentido. Assim, fazer essa distinção entre linguística e semió-
tica acaba reforçando a ideia de que o texto é verbal e pode conter 
“acessórios” (chamados de semióticos pela BNCC) como um 
desenho ou um gráfico, por exemplo.
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Dessa perspectiva, decorre a ideia de “multissemiótica”, que 
consta em algumas partes do documento. Esse termo aparece, 
frequentemente, como um adjetivo da palavra “texto”; então, um 
“texto multissemiótico”, de acordo com a BNCC, é aquele que 
possui imagens. Sob essa ótica, modos que não são verbais não 
são “suficientes” para construir um texto, precisando sempre estar 
atrelados à escrita no processo de produção de sentidos. Nesse 
sentido, é válido analisar a concepção de leitura apresentada na 
BNCC, que confirma tal posicionamento.

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo, 
dizendo respeito não somente ao texto escrito, mas também a 
imagens estáticas (foto, pintura, desenho, esquema, gráfico, 
diagrama) ou em movimento (filmes, vídeos etc.) e ao som (música), 
que acompanha e cossignifica em muitos gêneros digitais. (BRASIL, 
2017, p. 70, grifo nosso).

Observando essa afirmação, poderíamos até ser otimistas e 
acreditar que a BNCC remete à inovação e construção de novas 
formas de abordar o texto em sala de aula. Entretanto, quando 
consideramos os termos em destaque na citação, percebemos que 
detalhes sutis podem revelar uma concepção de leitura ainda tradi-
cional. O documento cita vários modos semióticos (como imagens 
estáticas, em movimento e som); porém, de acordo com a BNCC, 
eles acompanham o texto escrito, como se não produzissem sentido 
sem a presença da escrita. 

Visões como essas são extremamente problemáticas para 
a realidade em que vivemos, já que imagens, sons e movimento 
têm predominado nos textos produzidos atualmente. A escrita tem 
perdido o espaço, especialmente no cotidiano dos adolescentes. 
Basta observar os textos que leem e produzem nas redes sociais, nas 
mensagens para seus colegas, nos anúncios publicitários e no entre-
tenimento destinado a esse público. Os alunos precisam, portanto, de 
um ensino que aborde a escrita, mas que trate, com a mesma impor-
tância, formas de produção de sentido por meio dos outros modos 
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semióticos. Caso contrário, os estudantes não poderão se apropriar 
das estratégias envolvidas na elaboração de textos e ocuparão um 
lugar de passividade nos contextos em que vivem. 

Adicionalmente, o documento “admite” a presença de outros 
modos semióticos, mas a forma com que a BNCC os relaciona 
na citação sugere que, além de apresentar uma dependência da 
escrita, esses modos parecem constituir apenas os gêneros digi-
tais. Com essa proposição, a multimodalidade fica, mais uma vez, 
restrita a certos tipos de textos, quando, na verdade, ela é inerente 
a todos os textos. Assim, expressões como “texto multimodal” e 
“texto multissemiótico” são redundantes. Até mesmo uma redação 
ou anotações em um caderno feitas durante a aula são compostas 
por mais de um modo de representação, já que, “além do código 
escrito, outras formas de representação como a diagramação da 
página (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor 
(ou cores) das letras, a formatação do parágrafo, etc., interferem 
na mensagem a ser comunicada” (DESCARDECI, 2002, p. 21-22). 

Dessa forma, limitar a multimodalidade aos textos digitais é 
questionável, pois não contribui para que o aluno possa expandir 
sua visão a respeito dos textos. A abordagem multimodal deve ser 
reconhecida em toda atividade de produção de sentido, a fim de 
que o estudante se torne um leitor proficiente e crítico. 

Avançando na leitura da BNCC, notamos vários outros trechos em 
que a leitura é tratada de maneira tradicional. Por exemplo, ao abordar 
a alfabetização, o documento nos oferece ainda mais argumentos para 
sustentar o ponto de vista de que ler significa decodificar de palavras. 

O que se vê com frequência ao longo do documento são 
especificações claras e extensas sobre as habilidades relacionadas 
à escrita. O componente curricular Língua Portuguesa – anos iniciais 
estabelece que:
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[...] é nos anos iniciais (1º e 2º anos) do Ensino Fundamental que se 
espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabetização deve ser o 
foco da ação pedagógica. Nesse processo, é preciso que os estudantes 
conheçam o alfabeto e a mecânica da escrita/leitura – processos que 
visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga ‘codificar e 
decodificar’ os sons da língua (fonemas) em material gráfico (grafemas 
ou letras) [...]. (BRASIL, 2017, p. 88, grifo nosso).

Em trechos como esse, a alfabetização na BNCC é apresen-
tada como um processo restrito à escrita, em que as práticas de 
leitura atribuem ao verbal a responsabilidade exclusiva de produção 
de sentido. Por mais que, em alguns (poucos) momentos, o docu-
mento aborde letramento e multimodalidade, não há uma preocu-
pação em “destrinchar”, ou em detalhar para o professor, maneiras 
práticas de promover a leitura no sentido mais amplo, defendida no 
início da BNCC. 

Ainda sobre a alfabetização, observamos, no tópico “Língua 
Portuguesa no Ensino Fundamental – Anos Iniciais: Práticas de 
Linguagem, Objetos de Conhecimento e Habilidades”, a definição 
de competências / habilidades que devem estar envolvidas na alfa-
betização como sendo capacidades de (de)codificação. A esse 
respeito, vale citar Garcia (2018), o qual afirma que: “[...] alfabeti-
zação hoje vai além do conhecimento e da codificação e decodifi-
cação das letras” (p. 4, tradução nossa9). Dessa forma, já fica clara 
a concepção tradicional de alfabetização adotada pelo documento. 

Segundo a BNCC, portanto, nos dois primeiros anos do ensino 
fundamental, o aluno deve ser “alfabetizado”, isto é, ser capaz de: 

•	 compreender diferenças entre escrita e outras formas gráficas 
(outros sistemas de representação); 

•	 dominar as convenções gráficas (letras maiúsculas e minúsculas, 
cursiva e script); 

9. No original: “[...] la alfabetización hoy va más allá del conocimiento y la codificación y decodifi-
cación de letras” (GARCIA, 2018, p. 4).
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•	 conhecer o alfabeto; 

•	 compreender a natureza alfabética do sistema de escrita; 

•	 dominar as relações entre grafemas e fonemas; 

•	 saber decodificar palavras e textos escritos; 

•	 saber ler, reconhecendo globalmente as palavras; 

•	 ampliar a sacada do olhar para porções maiores de texto que 
meras palavras, desenvolvendo assim fluência e rapidez de leitura 
(fatiamento). (BRASIL, 2017, p. 91).

Nesses termos, Triches (2018) nos alerta para o direciona-
mento de um ensino técnico e mecânico e a retomada do signifi-
cante “decodificar” voltado ao desenvolvimento das habilidades. É 
possível depreender, nesse processo de formulação do currículo da 
Educação Básica, o ressurgimento de antigos métodos de alfabeti-
zação sob “nova roupagem”. Observamos, portanto, uma ascensão 
aos métodos tecnicistas ao longo do processo de formulação da 
Base, por meio de mudanças de concepções e de termos, como 
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento” para “competên-
cias” e “capacidades”, com o propósito de atender à demanda de 
resultados das avaliações em larga escala. 

Tais características nos remetem à “educação bancária”, de 
Paulo Freire (1996) e à “mercantilização do discurso” de Fairclough 
(2001), em que o ensino envolve competição, meritocracia, produção 
automatizada e alcance de metas extremas. Consequentemente, o 
indivíduo tende a estar fadado a reproduzir padrões e formas de 
pensar, mantendo-o num estado de passividade em relação aos 
diversos tipos de abuso a que está exposto.

Além disso, Soares (2017) considera que a aprendizagem 
inicial da escrita é um fenômeno extremamente complexo, pois é 
composto por várias facetas que se distinguem quanto à natureza e 
ao mesmo tempo se complementam como facetas de um mesmo 
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objeto. A faceta linguística da língua escrita se refere à represen-
tação visual da cadeia sonora da fala – a alfabetização; a faceta 
interativa da língua escrita relaciona-se como veículo de interação 
entre pessoas, de expressão e compreensão de mensagens; e 
faceta sociocultural da língua escrita diz respeito aos usos, funções 
e valores atribuídos à escrita em contextos socioculturais – essas 
duas últimas facetas são consideradas como letramento. 

Sob essa perspectiva, inferimos que a alfabetização é 
componente necessário para o processo de aprendizagem inicial 
da língua escrita, mas não é suficiente para a formação de leitores 
proficientes. Assim, a autora considera que a integração das três 
facetas, constituindo o que ela chama de alfabetizar letrando, ou 
seja, uma alfabetização que considera o texto para além da escrita. 

Kress (2003), apesar de se referir ao currículo do ensino 
de Língua Inglesa na Inglaterra, faz afirmações que corroboram a 
crítica que temos levantado nesta discussão e as considerações 
de Magda Soares. Segundo o autor, “uma teoria de leitura que rela-
ciona o material gráfico das ‘letras’ isoladamente não é mais capaz 
de explicar como nós produzimos sentidos dos textos” (p. 140, 
tradução nossa10). Portanto, a concepção de leitura e alfabetização 
que observamos na BNCC ainda se distancia de uma proposta 
que contribua para a formação de leitores que integram os dife-
rentes modos semióticos de um texto no processo de produção de 
sentidos.

10.   No original: “In that context, a theory of reading which relates to the graphic material of ‘letters’ 
alone is no longer able to explain how we derive meaning from texts” (KRESS, 2003, p. 140).
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CONCEITOS DE LEITURA: POR UMA 
ABORDAGEM MULTIMODAL

Refletindo sobre possíveis implicações da multimodalidade em 
relação ao ensino, Garcia (2018) propõe uma abordagem multimodal da 
alfabetização moldada pelos processos de análise, reflexão e produção 
documental que englobam a diversidade multimodal das línguas e a 
diversidade multicultural das pessoas que delas participam.

Para o autor, a importância do conceito de multimodalidade 
em práticas de ensino nos contextos de aprendizagem escolar, reside 
no surgimento de novos modos de representação e comunicação 
que significam uma mudança de paradigma na alfabetização. As 
mudanças decorrentes de uma prática de ensino multimodal sina-
lizam uma grande mudança no tema da alfabetização “tradicional”, 
inaugurando uma nova alfabetização, que abarque imagens, gestos, 
música, movimentos, animação e outros modos de representação. 

Assim, uma prática pautada na abordagem multimodal para o 
ensino de leitura desenvolve habilidades de pensamento, incentiva 
o aprendizado e estimula a capacidade do aluno de gerar perguntas 
críticas. Nesse sentido, Gualberto (2017) indaga sobre o que se tem 
aprendido e ensinado nas aulas de leitura e a concepção de texto 
que predomina na sociedade. A autora considera ser a abordagem 
multimodal da Semiótica Social uma importante contribuição para 
compreensão da leitura para além da gramática e do modo verbal, 
assim como o texto para além das palavras. 

Nos últimos anos, de acordo com Garcia (2013), a pesquisa 
multimodal desafiou o senso comum e mostrou que a alfabetização 
requer uma compreensão da complexa inter-relação entre mate-
rial escrito e gráfico, juntamente a outros modos de construção 
de significado. Os avanços tecnológicos e o desenvolvimento da 
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comunicação global introduziram novos gêneros, formas e meios 
de comunicação, desafiando o ponto de vista do texto como algo 
fixo e estático e não suscetível à mudança.

Uma abordagem multimodal para a prática pedagógica no 
ensino de leitura abre espaço para a ampliação do conceito de 
texto, proporcionando uma postura mais crítica dos educandos 
sobre modos de produção de sentido. Interagir com os textos sob 
essa perspectiva promove uma experiência que considera a mate-
rialidade textual, seja ela composta por palavras, imagens, sons, 
cores ou quaisquer outros modos semióticos de comunicação. 
Além disso, a bagagem de conhecimento dos alunos, que eles 
trazem para a escola, antes mesmo de aprender o alfabeto, será 
mais valorizada, sendo essencial para os processos de interpre-
tação e criação de mensagens. 

Dessa forma, o conceito de leitura a partir de uma abordagem 
multimodal que se ampara na Semiótica Social abarca o texto em 
sua complexidade, a qual envolve interesses e escolhas influen-
ciados por diversas questões culturais relacionadas ao contexto 
em que o indivíduo se insere. Adicionalmente, a multimodalidade 
implica considerar todos os modos que compõem a materialidade 
do texto; portanto, a priorização de alguns modos em detrimento de 
outros promove uma leitura parcial e segmentada. 

Nesse sentido, acreditamos que o desafio para a prática peda-
gógica, enquanto prática política, conduz a uma apreensão mais 
ampliada e comprometida com a complexidade da alfabetização e 
da leitura que transcenda a visão restrita demonstrada pela BNCC. 
De igual modo, também é desafio para a formação de professores, 
tanto inicial quanto a continuada, contemplar a multimodalidade a fim 
contribuir para que os alunos se tornem leitores críticos e proficientes, 
superando, assim, muitos desafios postos para o campo da alfabeti-
zação e da leitura na educação escolar brasileira.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

A trajetória de formulação da Base foi permeada por disputas. 
De acordo com Triches (2018), as escolas já possuem seus currí-
culos definidos, orientados pelos PCN, DCN e matrizes curriculares 
dos respectivos estados e municípios. Nesse sentido, não seria a 
necessidade de uma Base Comum que estaria comprometendo 
a qualidade da Educação Básica, conforme anunciado pelo MEC. 
A origem dos problemas estaria em outras instâncias, como por 
exemplo, em questões sociais que permeiam a sociedade brasi-
leira, como também no baixo investimento na educação. 

Sendo assim, apesar de denúncias das comunidades cien-
tíficas, os efeitos nefastos de uma política curricular vertical nos 
moldes como a BNCC veio sendo construída, não atendendo ao 
processo democrático no sentido de ouvir os diferentes segmentos 
da sociedade, essa política continua a ser desenhada seguindo 
os mesmos moldes. Nesses termos, a autora compreende este 
processo de construção da BNCC como uma configuração de assi-
metrias, exclusão e desigualdades. 

Analisar a BNCC, especialmente a forma como ela aborda 
o conceito de leitura, foi um processo difícil e frustrante, já que 
este documento era promessa de inovação e mudanças. Perceber 
o quanto ela está atrelada a interesses mercadológicos e focada 
em resultados de avaliações reforça as críticas dos pesquisadores 
que abordamos ao longo deste capítulo, tais como Mortatti (2015), 
Triches (2018) e Martins (2017). 

Entretanto, a insatisfação com a BNCC nos desafia a promover 
espaços de diálogo, em que os envolvidos com a educação brasi-
leira possam discutir maneiras de atuar em seus contextos a partir 
de uma prática relevante, centrada na formação de alunos ativos 
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na sociedade. Alunos que façam leituras críticas dos textos a que 
são expostos, e que, a partir delas, elaborem seus textos, agindo 
positivamente no ambiente em que vivem. O ato de ler entendido 
dessa forma nos faz vislumbrar uma prática pedagógica capaz de 
construir uma nova base, apropriada aos parâmetros que buscam 
uma educação transformadora e emancipatória.
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Resumo: 

De acordo com Cope e Kalantzis (2000), os Multiletramentos (ML) são 
uma resposta às demandas que o mundo imprime às pessoas que 
necessitam criar seus próprios sentidos em todas as esferas sociais. Assim, 
tenho defendido que os letramentos precisam ser problematizados num 
escopo amplo, sob vieses epistemológicos, ontológicos, metodológicos/
pedagógicos e epistêmicos. Este trabalho problematiza os aspectos 
supracitados por meio de uma autocrítica em relação aos ML e às minhas 
aulas e pesquisas, com os seguintes objetivos: problematizar os ML 
“made in Brazil” apontando suas fraquezas e potencialidades; responder 
à questão: os ML são epistemologias, ontologias, pedagogias, ou tudo 
isso ao mesmo tempo? Para isso, por meio de metodologia qualitativa/
interpretativista, analiso os Response papers produzidos por meus alunos 
da disciplina Projetos (1º semestre, Letras-Inglês, UFES), na qual a 
pedagogia dos ML foi proposta nas aulas. Os resultados apontam para a 
necessidade de problematização dos ML, considerados como instrumentos 
por alguns discentes. A conclusão é esperançosa, pois, mesmo com a 
complexidade e os desafios, os ML podem contribuir para a formação dos 
futuros professores. 

Palavras-chave: 

Multiletramentos. Prática pedagógica. Educação linguística. Formação de 
professores. 

INTRODUÇÃO

As already explained, society has been transforming languages, 
communication modalities, ways of communication, of interaction, of 
knowledge constructing at the same time that it is dialectically trans-

formed by these new languages, new communication modalities, 
ways of communicating, of interaction, of knowledge constructing. 
The search for knowledge uniformity and for a standard guidance 

in teaching should thus succumb to a diversity of pedagogical and 
curricular possibilities which appear to be more congruent with the 

described changes. 

MONTE MÓR, 
Foreign languages teaching, education and new literacy studies.
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Iniciei meus estudos sobre letramentos por meio do letra-
mento visual em 1999. Desde então, percebo que os letramentos 
e todas as suas “versões” se estabeleceram como um campo de 
investigação amplo e profícuo na Linguística Aplicada (Crítica). 
Seja nas pesquisas ou em minhas práticas pedagógicas, dois 
aspectos me chamam a atenção em relação a esses estudos: 1. 
Uma necessidade constante de separar (colocar em “caixinhas”) e 
classificar/categorizar os movimentos dos letramentos (Letramentos 
Críticos, Multiletramentos, Novos Letramentos, Letramentos Sociais, 
Letramento Visual); 2. Um desejo de aplicação e metodologização 
ensejado na ideia/prática: “Eu uso tecnologias em minhas aulas, 
portanto uso os novos letramentos”, “Utilizo vídeos, canções, 
imagens e jogos e, assim, pratico a pedagogia dos ML”. Embora 
esses dois aspectos possam fazer parte dos ML, penso que não 
seriam suficientes.

Nesse sentido, há uma infinidade de argumentos mostrando 
que a sociedade contemporânea e, consequentemente, nossas 
vidas, são transformadas e moldadas em ritmos nunca antes imagi-
nados (LEVY, 2007). Pelo menos para a civilização moderna e princi-
palmente nos grandes centros urbanos, as transformações sociais 
em relação à economia, política, ciência e educação vêm ocorrendo 
a passos exponenciais; muitas delas são influenciadas pelas novas 
tecnologias digitais, as quais proporcionam relações cada vez mais 
glocais. 

Assim é que tecnologia e educação estão sob o foco 
de pesquisas acadêmicas e discussões escolares há algumas 
décadas. A pressão para tecnologizar as escolas (implementando 
laboratórios de informática ou obrigando os pais a comprar tablets 
para seus filhos), as práticas pedagógicas (forçando os professores 
a usar tecnologias digitais em suas aulas, independentemente da 
necessidade) e os currículos (novos documentos oficiais e a reforma 
das licenciaturas), tem gerado discussões e pesquisas acadêmicas, 
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bem como transformações sociais. No entanto, algumas 
provocações precisam ser feitas em relação a essa pressão: o que 
queremos dizer quando desejamos incluir as tecnologias digitais em 
nossas aulas? Quais são as relações entre tecnologia e educação 
(linguística)? A tecnologia salva(rá) a educação? Os letramentos (ML, 
nesta reflexão) dão conta da educação linguística? As tecnologias 
(digitais) estão disponíveis para todos? Quem é excluído/incluído?

Por exemplo, em relação à complexa discussão acerca da 
inclusão e exclusão digital, Young (2015, p. 2, tradução minha1) argu-
menta que, juntamente com o advento da WWW, existe um abismo 
digital que permanece inexplorado quando pensamos nas línguas 
que circulam na internet. Para o autor, “A relação entre as línguas e 
a internet é uma área crescente de interesse político e de estudo 
acadêmico. As línguas afetam profundamente nossa experiência da 
internet”. Young (Ibid.) prossegue argumentando que a internet

[…] guides who you speak to on social media and often how you 
behave in these communities. It determines how much – of any – 
information you can access on Wikipedia. Google searching ‘restau-
rants’ in a certain language may bring you back ten times the results 
of doing so in another. If your language is endangered it is possible it 
will never have a life online […] the infinite internet – it seems – is only 
as big as your language (YOUNG, 2015, p. 2).

O autor complementa esse debate questionando se “a 
grande maioria das línguas do mundo não tiver um futuro digital, 
o que os palestrantes terão que sacrificar para serem ouvidos na 
“praça digital?” (YOUNG, 2015, p. 22). Na mesma esteira de argu-
mentos, Chun (2018) assevera que não podemos ser tão inocentes 
a ponto de acreditar que a internet ou qualquer mídia social promove 
a democracia (por exemplo, “O Google é um mecanismo de busca 
democrático”, “Você pode encontrar qualquer coisa” no Google”, 

1.   A partir desta citação, optei por: 1. Traduzir todas as citações inseridas no corpo do texto, 2. 
Não traduzir as citações com mais de 4 linhas e os excertos produzidos (em inglês) pelos estu-
dantes. Minha intenção é convidar o leitor a embarcar em uma prática translíngue. 
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“As mídias sociais permitem que as pessoas se manifestem!”), pois, 
pelo contrário, quase todos os sites ou mídias sociais que alcan-
çaram status global são corporações lucrativas. Essas empresas 
mantêm suas bases neoliberais/capitalistas colocando em xeque 
questões de democracia, inclusão e exclusão.

In addition, the hyped global community on the Internet is problematic 
inasmuch as corporations such as Google, Yahoo, and Facebook 
pre-select what we see on our screens based on the viewing data they 
collect on us, which manifests itself in individual rather than universal 
search results, news-feeds, and product placements, all of which in 
effect serve or aim to limit and accordingly shape our views of society 
and the world (CHUN, 2018, p. 284).

Essa crítica escancara, de acordo com Chun (Ibid., p. 288), 
as conexões intrínsecas entre os letramentos digitais e o capita-
lismo. Por exemplo, todas as vezes que “postamos algo na internet, 
visitamos uma webpage, e clicamos like, love, uau!, triste ou com 
raiva no perfil, link ou post de alguém no Facebook, os algoritmos 
criados pelas corporações estão instantaneamente coletando 
nossos dados”. Ao fazê-lo, elas criam perfis de consumo especí-
ficos para cada um de nós e, como já é sabido, nossas páginas 
eletrônicas são invadidas por links, propagandas e sugestões de 
websites que “magicamente” advinham nossos gostos pessoais 
(CHUN, 2018, p. 288).

Embora muitos ainda confundam as novas tecnologias (NTIC) 
com os novos letramentos/multiletramentos, como se fossem sinô-
nimos, o projeto dos ML tem muito a ver com essas mudanças, prin-
cipalmente quando trazidos para o campo educacional. Segundo 
Cope e Kalantzis (2000), os ML são uma resposta às demandas 
que o mundo coloca às pessoas que deveriam assumir o papel de 
produtores de sentidos (meaning makers) e cidadãos ativos/críticos 
(COPE; KALANTZIS, 2000, p. 4). Nesse contexto, surgem mais 
algumas inquietações: como a educação linguística em línguas 
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estrangeiras (aqui a LI) dialoga com essas mudanças? Ela deve 
integrar as teorias dos ML em sua práxis e formações docentes? 

Assim é que os letramentos (os ML, incluídos) precisam ser 
problematizados num escopo amplo, sob vieses epistemológicos, 
ontológicos, metodológicos e pedagógicos. A esse respeito, Duboc 
e Ferraz (2018, p. 245) asseveram que, frequentemente, “a dico-
tomia entre perspectivas epistemológicas e metodológicas não é 
explorada”. Os autores se perguntam: 

Thus, have epistemologies been sidestepped in favour of methodolo-
gical/practical views of Critical Literacies (CLs) or has it been the other 
way around? Have we turned CLs into another language teaching 
buzzword? For Monte Mór, the philosophy-epistemology- pedagogy- 
practice relations are crucial understandings in a work based on CLs 
(DUBOC; FERRAZ, 2018, p. 245). 

Menezes de Souza (2017, p. 7) complementa que “em muitos 
dos estudos de letramentos, o foco tem sido nas práticas sociais 
ao invés dos pressupostos epistemológicos dos conceitos de letra-
mento e linguagem nas quais tais práticas se baseiam”. 

Destarte, este capítulo problematiza os aspectos supracitados 
por meio de uma autocrítica em relação às minhas aulas e pesquisas, 
com os seguintes objetivos: problematizar os ML made in Brazil apon-
tando suas potencialidades e fraquezas (autocríticas); responder à 
questão: os ML são epistemologias, ontologias, pedagogias, ou tudo 
isso ao mesmo tempo? Para isso, por meio de metodologia qualita-
tiva/interpretativista, analiso os Response papers produzidos por meus 
alunos da disciplina Projetos (1º semestre, Letras-Inglês, UFES), na qual 
a pedagogia dos ML foi proposta nas aulas.

Após esta introdução, a segunda seção apresenta o contexto 
em que a pesquisa foi desenvolvida. A terceira brevemente apre-
senta, em forma de glossário, os conceitos-chave que norteiam a 
discussão. Em seguida, a quarta parte do texto busca responder 
à questão norteadora deste capítulo (os ML são epistemologias, 
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ontologias ou pedagogias?) explorando o conceito de ML (COPE; 
KALANTZIS, 2000) e destacando os principais argumentos deste 
projeto/movimento educacional. Ainda nesta seção, problematizo, 
por meio da discussão de algumas atividades e projetos desenvol-
vidos em minhas aulas, o encontro entre os ML e a educação linguís-
tica em língua inglesa (LI) em um contexto educacional brasileiro (um 
curso de Letras) mostrando que, muitas vezes, lemos os ML com 
uma visão metodológica. Em outros momentos da análise, os dados 
mostram que os ML podem trazer contribuições significativas para a 
formação do futuro professor. Por fim, sugiro quatro autocríticas em 
relação aos ML, que são, ao mesmo tempo, orientações para repen-
sarmos o lugar dos ML na educação linguística em LI.

Vale ressaltar, ainda, algumas decisões sobre a escritura 
do texto: optei por uma escrita translíngue (algo que também está 
presente em minhas práticas pedagógicas); os nomes dos estu-
dantes (futuros professores de inglês) aqui citados são fictícios; 
outrossim, os dados (excertos de trabalhos escritos em formato de 
Response papers) foram mantidos na LI e não foram corrigidos; por 
fim, para reiterar uma práxis que rompa com o modelo dicotômico 
de escrita acadêmica (teorização primeiro, análise de dados, em 
seguida), busquei, sempre que possível, tecer teorizações, dados 
e minhas vozes em todas as seções do capítulo. Na esperança de 
termos um boa leitura, continuemos...   

CONTEXTO

Os dados desta pesquisa foram gerados no primeiro 
semestre de 2017 no curso de Letras Inglês da UFES. O curso, que 
pertence ao Departamento de Línguas e Letras, possui disciplinas 
de formação linguístico-literária (por exemplo, Semântica, Escrita 
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Acadêmica, Linguística Aplicada, Literaturas), de formação educa-
cional (por exemplo, Estágio Supervisionado, ofertadas pelo Centro 
de Educação) e disciplinas de práxis linguístico-educacionais foca-
lizadas na formação docente (por exemplo, Projeto Integrado de 
Ensino de LI e Tópicos de Ensino em LI), além de disciplinas ofer-
tadas pelas áreas da Psicologia, Filosofia, entre outros. O curso, 
de natureza interdisciplinar, prevê uma organização curricular que 
“enfatiza a articulação entre teoria e prática a partir do 1º período 
quando propõe projetos interdisciplinares em cooperação entre o 
DLL e o DLCE” (UFES-DLL, 2006). Trata-se de um curso que vem 
formando profissionais/cidadãos críticos bem preparados para 
atuarem na educação básica da região. 

Para esta reflexão, selecionei alguns excertos de trabalhos 
escritos da disciplina Projeto Integrado de Ensino de LI, carinhosa-
mente chamada de Projetos (são seis  disciplinas de Projetos, do 1 ao 
6, que acompanham os licenciandos ao longo de três anos do curso). 
A turma de calouros era formada por 34 estudantes,  jovens de 18 a 
25 anos, com nível linguístico em LI acima do intermediário, ou seja, 
as aulas foram realizadas em LI quase todo o tempo. Argumento ser 
importante mencionar esse fato, pois esta é uma das grandes críticas 
feitas aos letramentos: “vocês falam de práticas sociais, mas se 
esquecem do linguístico, ou seja, de ensinar inglês”. Especificamente 
neste contexto, é possível lecionar a/com/sobre a LI. 

Em breves palavras, a disciplina de Projetos 1 é uma disci-
plina de 30 horas (2 aulas semanais de 1 hora) e a (minha) proposta 
é discutir a inter/transdiciplinaridade por meio de projetos pedagó-
gicos, buscando-se desenvolver, sempre que possível, mas não  
estritamente, a pedagogia dos ML: 

1. Prática situada (por ex.: a contextualização da prática pedagó-
gica e dos agentes: estudantes, educadores, contexto); 2. Instrução 
aberta (ROJO, 2012, p. 30) em que se realiza, de forma crítica, o 
ensino por parte do educador; 3. Enquadramento crítico (com base 



70

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

3

na educação crítica ou letramentos críticos, busca-se a criticidade 
por parte dos educandos) e 4. Prática transformadora em que, após 
todas essas ‘etapas’, os estudantes saem transformados e capazes 
de assumir suas agências no contexto trabalhado (FERRAZ, 
NOGAROL, 2017).

Segue abaixo um exemplo de alguns projetos desenvolvidos 
com a turma:

Quadro 2 – Parte do planejamento da disciplina PELI 1 – Projeto 
Integrado de Ensino de Língua Inglesa – arquivo pessoal do autor

Class 10 PROJECT: DRAMA/THEATER

Based on the article from last class and the ideas it 
puts forward, students prepare and present a sketch; 
Discussion of the project.

Class 11 PROJECT: ARTS-CINEMA 

Presentation of 5 movie trailers; 

Discussion about three types of cinema activities 
regarding interpretation and expanding perspectives 
through cinema.

Class 12 PROJECT: Auditory – Teaching MUSIC (LAB)

Presented varied ways of working with songs (tradi-
tional, mixed, and critical)

RESPONSE PAPER 1 (evaluation 1) – a ser entregue na 
próxima aula

Class 13 PROJECT:  VISUAL LITERACY II – 

Case study: Petrobrás + discussion + presentation

Class 14 PROJECT: COOPETITION (Working collaboratively, 
negotiation)  + discussion 

Como não há “provas formais”, a avaliação do curso é 
realizada por meio de 2 Response Papers (atividades escritas de 
feedback realizadas individualmente ou em duplas, em que os 
estudantes devem se posicionar em relação às aulas, às discus-
sões aos projetos, ao trabalho do docente e sua participação) e 1 
trabalho final colaborativo. Como exemplo desse tipo de reflexão/
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avaliação, apresento um excerto do Response Paper de Renato, um 
dos estudantes da turma: 

Instead of excess of repetitions, memorizations and tests, children 
need a space to think - without pressure – about social and cultural 
aspects of our country, for example. That is a way to develop a critical 
way of thinking (Renato). 

Discuto alguns resultados do trabalho realizado ao longo da 
disciplina nas próximas seções. Antes, apresento algumas defini-
ções de termos-chave desta reflexão.

COLOCANDO “OS PINGOS NOS IS”

Em alguns dos capítulos de livros recentes que escrevi 
(FERRAZ, 2018a, FERRAZ, 2018b, no prelo), decidi inserir um breve 
glossário com os termos-chave que nortearam a reflexão. A meu ver, 
a possibilidade de “colocar alguns pingos nos is” tem me ajudado 
a pensar subjetivamente em cada termo e, mais do que isso, refletir 
sobre suas nomeações e visões multifacetadas. Sem desejar 
esgotar cada termo, seguem algumas definições:

•	 Epistemologia: Resumidamente, trata-se de um conceito 
filosófico que se refere à construção do conhecimento. 
Segundo Gomes (2009, p. 38), o conceito epistemologia tem 
sido usado em dois sentidos: “1) para investigações psico-
lógicas sobre a gênese do conhecimento particular e indi-
vidual, o ato cognitivo, isto é, a consciência cognoscitiva, 
a autoconsciência”. Uma segunda perspectiva, a qual nos 
interessa aqui é: epistemologia refere-se ao conhecimento 
coletivo e universal, isto é, à “filosofia da ciência, as teorias 
do conhecimento científico” (Ibid.). Acredito que a episte-
mologia seja uma base do pensamento imprescindível para 
problematizarmos todas as demais dimensões educacio-
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nais, pois cursos, currículos, práticas, documentos oficiais e 
políticas linguísticas são – todos – embasados em alguma 
visão de conhecimento. Metodologias e métodos de ensino 
de línguas estão baseados em epistemologias e estas cons-
troem discursos e práticas sociais sobre este ensino.  

•	 Ontologia: Refere-se às questões do ser e à sua cons-
trução. Para Moraes (2015, p. 2), “A ontologia é a parte da 
filosofia que trata da natureza do ser, da realidade e da exis-
tência dos entes. Ontos, em grego, significa entes; Logos: 
conhecimento, ciência”. O autor prossegue afirmando que 
“Etimologicamente, a palavra ontologia significa a “ciência 
do ser”. Para Mario Bunge, é o estudo filosófico do ser e do 
vir-a-ser. Refere-se, portanto, à natureza dos fenômenos da 
matéria” (Ibid.). De fato, é por meio da(s) ontologia(s) que 
podemos pensar nas identidades que, embora sempre cons-
truídas socialmente, referem-se ao ser/sujeito. Outrossim, 
podemos pensar na subjetividade, ou seja, em tudo que é 
característico e exclusivo do ser/sujeito. A ontologia filosó-
fica nos ajuda a recolocar o sujeito como protagonista do 
processo educacional, alertando-nos para o fato de que 
cada estudante possui uma história e vem de um contexto. 
Por exemplo, Bianca, participante desta pesquisa, afirmou 
em seu Response Paper: 

My life has changed, my thoughts too. I’ve become a better person, 
more critical, more free and stronger to face any kind of challenge 
(Bianca). 

•	 Educação linguística: Corroborando diversas pesquisadoras/
formadoras docentes no Brasil (Monte Mór, Takaki, Jordão, 
Duboc, Mattos, Pessoa, Mizan, Jorge, Martinez, Jucá, entre 
outras), entendo a educação linguística em LI/LE como uma 
proposta educacional recente em que se revisita e expande o 
que vínhamos chamando Ensino e aprendizagem de línguas 
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estrangeiras/língua inglesa. Essa proposta acredita ser 
possível realizar um ensino linguístico ao mesmo tempo em 
que se formam cidadãos críticos por meio desse ensino (para 
expansão do conceito, sugiro a leitura das autoras citadas). 

• 	 Multimodalidade: Refere-se aos vários designs ou modos 
em que as linguagens podem ser manifestadas: linguístico, 
auditivo, espacial, gestual, visual, multimodal (um mix dos 
anteriores) são alguns exemplos dos modos de linguagem 
contemporânea. Segundo Monte Mór (2010, p. 472), “Por 
entender que essas modalidades da linguagem integram um 
sistema de interpretação [...], Kress sinaliza para a relevância 
do desenvolvimento e interpretação da linguagem, o que 
chama de ‘meaning making’”. 

Embora o termo Multiletramentos seja essencial para este 
texto, ele será definido e discutido na próxima seção. 

MULTILETRAMENTOS: EPISTEMOLOGIAS, 
ONTOLOGIAS, PEDAGOGIAS?

Antes de iniciarmos a discussão sobre os ML, vale lembrar 
que o termo letramentos é complexo e se encontra em um terreno 
de disputas educacionais e políticas no Brasil e no mundo. Debates 
acalorados como as Literacy Wars na Austrália (SNYDER, 2008) e 
a divisão entre acadêmicos que pesquisam letramentos e os que 
os rechaçam no Brasil são alguns exemplos. Para Bageley, Pulen e 
Short (2010, p. 2) “A questão da definição é importante nas discus-
sões sobre letramento – o que é ou o que não é letramento é apenas 
um dos impasses dessa definição; trata-se de binarismos que 
exigem reconsideração” (grifos meus). 
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É importante mencionar ainda que os letramentos se espa-
lharam em diversos contextos de pesquisa em Linguística Aplicada 
no Brasil, e vêm sendo incluídos em práticas pedagógicas e docu-
mentos oficiais (OCEM - BRASIL, 2006) nos últimos anos. No 
entanto, embora essa inclusão seja primordial para aqueles que 
defendem uma educação que enseja transformação social e cida-
dania ativa, suas várias visões têm proporcionado um rico campo 
de debate. Por exemplo, um termo-chave das teorias dos letra-
mentos – crítica ou criticidade – vem certamente sendo teorizado 
sob diversos prismas. 

Em relação aos ML, Cope e Kalantzis (2000) afirmam que 
existem duas percepções que os embasam: o primeiro diz respeito 
à copresença de múltiplos canais de comunicação e mídia (multi-
modalidade) e o segundo repensa os letramentos com base nas 
diversidades culturais e linguísticas cada vez mais visíveis nas 
sociedades. Outra percepção importante se refere às mudanças no 
mundo do trabalho, pois, se antes havia a necessidade de traba-
lhadores com capacidades para execução repetitiva de tarefas, 
hoje em dia necessita-se de trabalhadores multitaskers, capazes de 
solucionar problemas proativamente. Complementam Pullen e Cole 
(2010) defendendo que nos ML dois mundos colidem, quais sejam, 
o da tecnologia educacional e da justiça social. Impelida pela neces-
sidade de olharmos para a diversidade, essa colisão também nos 
dá maior liberdade para interpretarmos o Outro na cultura contem-
porânea (PULEN; COLE, 2010).

Destarte, entendidos epistemologicamente, os ML made in 
Brazil questionam as perspectivas vigentes sobre ensino e aprendi-
zagem de línguas, buscando problematizar a diversidade linguística 
e cultural por meio da pedagogia dos letramentos. “Desse modo, 
as epistemologias que sustentam os ML problematizam as transfor-
mações nas vidas pública, pessoal e do trabalho, afirmando que o 
capitalismo acelerado (pós-fordismo), o declínio da importância dos 
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espaços públicos e a invasão dos espaços privados vêm alterando 
as realidades dos cidadãos” (FERRAZ, NOGAROL, 2017, p. 200). 
Ontologicamente, perceber-se nesses contextos em transformação 
e, além disso, posicionar-se crítica e subjetivamente em relação a 
eles, é uma atitude ensejada nos estudos de ML. Para Fortes, essa 
dimensão ontológica é essencial, uma vez que a dimensão subje-
tificadora da educação contemporânea pode/deve problematizar 
“as subjetividades dos alunos na construção de seus saberes e na 
possibilidade de desidentificação dos mesmos com estruturas de 
ensino e de pensamento que não contemplem seus interesses (e 
cotidianos) e, mais ainda, sua complexidade” (FORTES, 2017, p. 
80). Nessa perspectiva, Ana Karina e Elenice nos ajudam a pensar 
as dimensões epistemológicas e ontológicas dos ML:

I found very interesting to learn the differences between traditional 
education and critical education. All of my life I was taught in a tradi-
tional way and I didn’t even knew about it. For me it was amazing to 
see this whole new vision about education, and the important role of 
language teaching inside of it. Being a teacher wasn’t my idea before 
these classes, because honestly it sounded very boring to me, but 
that changed completely in the last few weeks. I can say I am falling in 
love with education and, of course, language education (Ana Karina, 
grifos meus).

It Is very hard to summarize all the classes, but I can assure that we 
have learnt so many important things so far and indeed we all have 
different ways of thinking but we improved our abilities somehow and 
we can start using our critical thinking in the classroom (for those who 
already are teachers) and the critical thinking that we learn is very 
useful in our personal life as well, learning is a skill that will always help 
us to be a better person (Elenice, grifos meus).

Em Ferraz e Nogarol (2017), sustentamos que, entendidos sob 
a perspectiva pedagógica, os ML abordam novas formas de compre-
ender/ensinar língua(gens) por meio da multimodalidade presente 
nas imagens, vídeos, hyperlinks, entre outros recursos audiovisuais 
e tecnológicos. Nesse sentido, ser letrado já não envolve apenas ser 
capaz de ler textos escritos, pois, “para os ML, ser letrado significa 
circular socialmente por meio da multimodalidade de textos (escritos, 
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imagéticos, digitais, multimodais, etc.); significa, ainda, fazê-lo de 
forma consciente e crítica” (FERRAZ; NOGAROL, 2017, p. 201). 

Deveras, embora seja um conceito multifacetado, os ML 
formam um movimento educacional, cujas bases epistemológicas 
e ontológicas problematizam as transformações sociais que viven-
ciamos atualmente (séc. XXI) ao mesmo tempo em que buscam 
traduzir de que forma a educação pode (e deve) lidar com essas 
transformações altamente marcadas pela digitalidade, por novos 
padrões comunicacionais (multimodalidade) e relações locais-glo-
bais. Imbuídos na complexidade, os ML são também: uma proposta 
pedagógica prática e palpável, um campo de pesquisa acadêmica 
e, para alguns, (infelizmente) mais um produto (uma buzzword) para 
o mercado do ensino de línguas. Entretanto, como venho ressal-
tando, antes de serem práticas pedagógicas, os ML devem ser 
entendidos como epistemologias/ontologias e, nesse sentido, é a 
preparação do professor (suas leituras e entendimentos dos ML) 
que vai determinar se os ML são, inclusive, adequados para o seu 
contexto local. A esse respeito, os estudantes afirmam, em seus 
Reponse Papers: 

[…] The professor mentioned that a musical project can be proposed 
for some classes. From the start point, leading students to choose 
from a variety of songs and rhythms they like and want to work with. It 
is a powerful tool for learning/teaching, since it is natural and pleasant. 
It is a method that allows repetition, listening again for obtaining a 
successful result. (Caroline e Elton).

[…] so we are learning about critical approach in a critical way and it 
is not far, it can be accomplished if we are willing to do it. During the 
classes, I could see these different approaches and open my mind 
about it. (Ana Karina).

Embora defendamos que a pedagogia dos ML e o ensino de 
línguas certamente dialogam, depreendo, desses excertos, que a 
visão dos estudantes está relacionada muito mais à ideia de que os 
ML são metodologias/pedagogias/abordagens a serem aplicadas e 
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alcançadas pelo professor do que uma proposta de transformação 
social por meio da educação multiletrada. Caroline e Elton reforçam, 
por exemplo, que o projeto de música realizado “é um método de 
repetição e de habilidade auditiva que busca obter um resultado de 
sucesso”. 

Como fui professor do grupo, posso afirmar que o projeto de 
música buscou problematizar justamente o contrário: trabalhar com 
música pode objetivar bons resultados de aprendizagem linguís-
tica, porém, um trabalho com música nas aulas de LI pode muito 
mais. No projeto, sugeri três atividades com três músicas com o 
intuito de discutir de que formas podemos problematizar a visão 
tradicional de que “aprende-se inglês com músicas”. Na primeira, 
discutimos, com a música Demons2, do Imagine Dragons, como 
exemplo de atividades que vêm sendo geralmente trabalhadas nas 
aulas de inglês, quais sejam, fill in the blanks, order the song ou 
sing along!. Na segunda atividade, o videoclip da música All that 
bass3, de Meghan Trainor, nos ajudou a vislumbrar um trabalho de 
letramento visual e a discussão sobre bulimia, padrões de beleza 
e diferenças de gêneros e sexualidades; por fim, com o videoclip 
da música Hey Jude4, inserida em uma campanha publicitária de 
uma empresa de celulares na Inglaterra,  discutimos a sociedade 
do consumo, capitalismo, cultura e indústria musical. Fico feliz em 
poder incluir a reflexão de Elenice a seguir, pois, ao contrário de seus 
colegas supracitados, a estudante percebeu que a simples inclusão 
de músicas e jogos nas aulas não significa necessariamente que 
estamos engajados em uma pedagogia dos ML:

‘’Don’t work with music, but through it’’, and this quote works with 
every other tools that we could bring into the classroom. This was one 

2.  https://www.youtube.com/watch?v=mWRsgZuwf_8&list=PL9LUD5Kp855IUocbAjUd6Du9Um�-
vZrbKk7 Acesso em: 28 julho 2018.

3. https://www.youtube.com/watch?v=7PCkvCPvDXk Acesso em: 28 julho 2018.

4. https://www.youtube.com/watch?v=orukqxeWmM0 Acesso em: 28 julho 2018.

https://www.youtube.com/watch?v=mWRsgZuwf_8&list=PL9LUD5Kp855IUocbAjUd6Du9UmvZrbKk7
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of the things that Daniel said that made me open my eyes for what is 
traditional and very ‘’robotic’’ and what is not, a lot of people thinks that 
just by the fact that when a teacher brings music and games to their 
students, this means that she is running away from the traditional way 
of teaching (Elenice, grifos meus).

A última prática pedagógica aqui discutida demonstra que 
uma pedagogia dos ML é possível. Isso evidencia que um trabalho 
conciliador dos aspectos linguísticos e críticos está mais próximo 
da realidade dos jovens estudantes do que as “aulas powerpoint” 
em que o estudante de Letras lê o artigo e vai para a aula assistir 
à leitura de slide após slide pelo professor. Vale lembrar que farei 
autocríticas em relação ao meu próprio trabalho, portanto, convido 
o leitor a pensar se a prática apresentada é, de fato, um trabalho 
baseado nos ML. 

Para trabalhar conceitos de construção de sentidos multimo-
dais (multimodal meaning making), qual seja, uma prática que ques-
tiona o poder do texto linear impresso em contexto de formação 
docente, convidei os estudantes a nos deslocarmos para uma área 
aberta do campus, fora da sala de aula. Temos um lindo espaço 
aberto, com grama, árvores, bancos e mesas de descanso bem ao 
lado de nossas salas de aula, e foi lá que escolhemos. Desse modo, 
a atividade, chamada Human Camera, propõe que dois alunos 
trabalhem juntos, um assumindo o papel de fotógrafo e o outro, 
de câmera humana. Cada dupla deve caminhar junta e o “aluno-
-câmera” tem seus olhos tapados pelo aluno fotógrafo. Assim que 
o fotógrafo encontrar um enquadre interessante, ele deve conduzir 
o aluno-câmera para a imagem, contar até três, e rapidamente 
abrir as mãos (que estão tapando os olhos do aluno), imitando um 
clique de câmera fotográfica. Ao aluno-câmera, cabe “tirar a foto” 
com seus olhos e mentalizar a imagem para discussão posterior. 
Em seguida, os estudantes invertem os seus papéis. Como encer-
ramento, eles voltam aos enquadres, tiram fotos dos mesmos, e 
mandam por WhatsApp para o colega e para o professor. De volta 
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à sala, realizamos a discussão sobre construção de sentidos. Das 
inúmeras imagens interessantíssimas, selecionei estas: 

  

  
Imagens 1 a 4 – Fotografias tiradas com celulares dos estudantes durante a ativi-
dade – arquivo pessoal do autor

A discussão após a atividade foi extremamente profícua, 
pois não conversamos somente sobre a construção de sentidos 
multimodais (imagéticos, gestuais, auditivos), mas também sobre 
a subjetividade e sensibilidade de cada fotógrafo e a recepção 
do estudante-câmera. Vimos como a construção de sentidos não 
pode ser fixada, pois os significados circulam contextualmente e 
dependem, como diria Bakhtin, de uma dialogia constante. A prática, 
além de multiletrada (devido à multimodalidade, mas também 
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devido às discussões sobre a construção de sentidos imagéticos/
corporais), mostrou que um trabalho com os ML não necessaria-
mente depende das novas tecnologias digitais: nessa atividade, 
utilizamos, apenas, os nossos corpos. Comentamos também como 
uma simples atividade como esta pode promover integração, ludici-
dade e pode abarcar propostas que vão além do tradicional “chalk 
and talk”, como se vê nas falas de alguns estudantes: 

This challenge, as I see it, is for both students and teachers. At 
Projects’ classes, professor always wanted to do something different, 
like the activities outside the classroom, and a lot of “resistance” was 
found. Even for myself, at first I wanted to just stay inside the class 
and learn something. As a student I found myself in a place of resis-
tance to this whole new methodology because I wasn’t used to it, but 
now I can see the urgency of this approach to save education from 
complete failing (Ana Karina, grifos meus).

The class that opened new horizons for me was, certainly, the lessons 
of the dynamics we did outside the classroom. It was a great way 
also to approach as classmates, especially with the debate that was 
proposed later that has shown it can be rather fun and learning at the 
same time (Gustavo, grifos meus).

Por fim, cabe uma última pergunta: o que vejo de ML nos 
projetos desenvolvidos com meus alunos? Certamente, minha 
postura como educador e formador de professores teve que se 
deslocar. Tive que aceitar o desafio e enfrentar resistências de meus 
alunos em cada atividade proposta. Parece que, ao mesmo tempo 
em que nos tornamos adultos, nossa educação se enrijece, fica 
séria e esquece o corpo, o riso e a alegria de aprender. Os ML e a 
multimodalidade permitem um resgate ao corpo; um corpo aprendiz 
que não está desconectado das imagens que vê e constrói, das 
discussões que ouve e registra, das emoções que dele emergem e 
dos conhecimentos que nele circulam.    

Obviamente, este tipo de prática merece questionamento. O 
simples fato de assumir aqui o papel duplo de formador docente 
e de pesquisador já é, em si, uma fraqueza desta reflexão. Os 
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Response Papers dos estudantes, principalmente os “positivos e 
enaltecedores”, fazem parte da avaliação da disciplina. Então, até 
que ponto meus alunos não desejaram “escrever o que o professor 
quer ouvir”? Nesse sentido, Duboc e Ferraz (2018) veementemente 
afirmam:

When we meet complimentary accounts in most of students’ 
discourses, is it not a matter of pleasing one’s professor by saying or 
writing exactly what she/he wants to hear if we consider that they are 
usually aware of the play imbued in regulatory evaluative practices? 
Taking a step further, do we eschew/shun/disregard our students’ crit-
icisms? To what extent do we not contradictorily make them echo our 
own voices in their responses to what they read in our classes? (p. 
244).

	 Ainda, sobre a necessária autocrítica em relação aos ML e 
às minhas práticas pedagógicas, encerro esta seção corroborando 
as contundentes palavras de Menezes de Souza (2017):

The New London Group (1996) or Multiliteracies group (Cope and 
Kalantzis, 2000) took into account cultural and linguistic diversity and 
its manifestations in the production and circulation of texts—both 
alphabetic and non-alphabetic. Though epistemology as such was 
a focus for some in the group, it tended to be the epistemology of 
(Western, alphabetic) written, book culture and the changes this 
underwent in contact with the affordances and potentialities of the new 
electronic technologies and new media. (p. 7).

(IN)CONCLUSÕES

Chega-se o momento de encerrar nosso fluxo de pensa-
mentos e nossos argumentos. Ao retomar todas as inquietações 
aqui levantadas, estou seguro em afirmar que não tenho (e não 
desejo ter) respostas únicas. Penso que o que ensejamos quando 
incluímos as novas tecnologias digitais em nossas aulas é justa-
mente repensar as relações entre tecnologia e educação (linguís-
tica), ressaltando que, embora a tecnologia não salve a educação 
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(e nem deveria), os letramentos (ML) podem nos dar algumas pistas 
de como a educação linguística pode lidar com a digitalidade, com 
os nativos e imigrantes digitais e com as questões de inclusão/
exclusão. As novas tecnologias digitais não estão disponíveis para 
todos e nessa complexa balança da exclusão e inclusão, é preciso 
retomar as discussões sobre classe, política e poder. Como vimos, 
podemos realizar um trabalho de discussão (epistemológica e onto-
lógica) sobre os ML, exemplificado aqui por meio dos Response 
Papers feitos numa folha de papel ou da atividade Human Camera 
na qual utilizamos apenas o corpo. Ou seja, trabalhar com os ML 
não significa necessariamente ter um laboratório de informática ou 
alunos com ipads/laptops em suas carteiras. 

	 Ainda assim, acredito nos ML e penso que, vistos episte-
mologicamente e ontologicamente, eles devem integrar as forma-
ções docentes de LI. Erika, minha aluna, afirma:

Not that the old method is not necessary, but when you have a society 
in constant change, both habits (traditional and critical) as new ways of 
thinking should bring this change into the classroom, so that teaching 
does not distance itself from the reality of the new generations (Érika). 

Encerro esta reflexão com algumas autocríticas que os 
próprios ML deveriam fazer a si mesmos. Ao mesmo tempo, trata-se 
de orientações para o formador de professores de línguas que 
almeja incluir os ML em suas práticas pedagógicas, seus estudos 
epistemológicos e em sua vida:

1.	 Problematizar o que chamo de Multiletramentos neolibe-
rais/capitalistas: até que ponto não estamos transformando 
os ML em mais uma metodologia/pedagogia inovadora e, 
nesse sentido, um produto de mercado a ser cooptado pelas 
escolas de idiomas, entre outras? É fato que os ML são peda-
gogias, mas ser mais uma proposta pedagógica de utilização 
de vídeos, aulas de música, jogos e dinâmicas não basta (o 
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método comunicativo faz isso há décadas). É preciso pensar 
em suas bases e garantir que o educador entenda as suas 
epistemologias e construa as suas ontologias – localmente 
– a partir dos ML. Nos sentidos apontados, concordo com 
Chun (2018):

This should make us pause, for if we encourage our students to 
engage in expressing their viewpoints online in forums via social 
media with the aim of promoting engagement in critical literacies, are 
these activities simply contributing to the ever-expanding corporate 
edifice of communicative capitalism that rejoices in the ever-more 
widening pool of data containing opinions, viewpoints, and posts, 
no matter how provocative or radical in calling for political and social 
change? (p. 289).

2.	 Reforçar que os ML não são “somente” práticas pedagógicas 
multiletradas: na esteira da discussão anterior, devemos 
resistir à metologização e pedagogização das teorias dos ML. 
O leitor crítico deste texto irá indagar: mas se os ML nasceram 
de uma proposta de Pedagogia dos Multiletramentos, como 
não focalizar as práticas? Sim, devemos pensar nas práticas, 
mas não somente, como assevera Monte Mór (2010):

Pelas asserções dos autores aqui mencionados, verifica-se que 
não se trata de pensar a multimodalidade na comunicação como 
um estudo de imagens e sons ou na compreensão restrita do que 
compõe a multimodalidade. Essa mudança conceitual envolve uma 
mudança epistemológica que incide em outras mudanças, como 
a curricular. Gee (2004), por exemplo, considera que o currículo 
conteudista (que então tenderia a se preocupar com a visão conven-
cional de conteúdo linguístico, sem que a língua e a linguagem 
fossem analisadas como prática social) constitui-se num fetiche de 
orientação iluminista da academia, e acredita que deva haver aber-
tura para novas construções curriculares (p. 474).

3.	 Revisitar a tendência em afirmarmos que os ML e as novas 
tecnologias são sinônimos, como se já tivéssemos “ultrapas-
sado” o debate sobre educação e tecnologia: As novas tecno-
logias digitais necessariamente integram os pressupostos 
epistemológicos dos ML, mas fica o desafio de como os ML 
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entendem cultura, diversidade e, como ressalta Menezes de 
Souza proximamente, de como ainda pressupõem um mono-
linguismo (LI) e monoculturalismo (sociedades ocidentais 
dos países colonizadores – Norte Global e Austrália). Esse, 
talvez seja, o grande desafio dos ML:   

In spite of the diversity of new media, the multiliteracies approach 
tends to unproblematically presuppose as universal the monolingua-
lism and monoculturalism of Western societies in tandem with the 
political and economic context of neoliberalism in which they currently 
find themselves. This is evident, for example, in the presupposition 
that the “epistemology of the new media” occurs in the singular (as 
opposed to epistemologies in the plural) and has no specific cultural 
or linguistic origins or context. Multilingualism and bi- or multicultura-
lism and their role in such multiliteracies are given little critical attention 
in multiliteracies discussions. Moreover, these discussions signifi-
cantly presuppose the unquestioned availability of new media/new 
technologies in their communities. Finally, the possibility of change 
in knowledge and in socio-historic circumstances through the use of 
multiliteracies seems to lie in the hands of students, though it is not 
clear if this possibility in the hands of “students” refers to students as 
individuals (as in the liberal or neoliberal tradition) or students as a 
body or community (with shared social characteristics and origins). 
(MENEZES DE SOUZA, 2017, p. 8).

4.	 Alone together?: Reiterando a discussão do item 3, não tomar 
as novas tecnologias digitais e suas promessas de conec-
tividade global e de provimento ilimitado de informações (e 
conhecimento?) como algo naturalizado. Devemos também 
repensar os papéis e espaços que damos às tecnologias 
em nossas vidas cotidianas: por que dependemos, 24/7, de 
nossos celulares? O que ganhamos e o que perdemos com 
essa dependência? Por que – todos – temos um Facebook 
profile? O que fazemos nas mídias sociais? Para quê? Como 
nos relacionamos com as mídias de massa, cada vez mais 
hibridizadas com a digitalidade? Enfim, embora acredite na 
revolução tecnológica e o que ela nos proporciona, para-
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doxalmente confio, nas palavras de Turkle (2011) quando a 
psicóloga afirma que “esperamos mais da tecnologia e espe-
ramos menos das nossas relações com os outros”: 

These days, insecure in our relationships and anxious about intimacy, 
we look to technology for ways to be in relationships and protect 
ourselves from them at the same time. This can happen when one is 
finding one’s way through a blizzard of text messages; it can happen 
when interacting with a robot. I feel witness for a third time to a turning 
point in our expectations of technology and ourselves. We bend to the 
inanimate with new solicitude. We fear the risks and disappointments 
of relationships with our fellow humans. We expect more from techno-
logy and less from each other. (TURKLE, 2011, p. xii).
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Resumo: 

A presença de materiais audiovisuais na escola não pode ser caracterizada 
como uma técnica ou opção metodológica moderna e inovadora, porém 
a escola parece ignorar os audiovisuais mais consumidos pelos próprios 
alunos: as séries. Enquanto representações do mundo, algumas dessas 
produções podem veicular representações de grupos sociais potencial-
mente nocivas. O objetivo deste trabalho é, portanto, discutir o uso de 
séries em sala de aula para refletir sobre as representações multimodal-
mente difundidas nas séries e salientar o papel da escola, enquanto local 
de formação cidadã.

Palavras-chave: 

Multimodalidade. Séries de televisão. Representação.

INTRODUÇÃO

Durante a formação de professores, os licenciandos passam 
pela desconstrução e construção de diversos saberes e formam suas 
próprias crenças acerca do fazer docente, do papel do discente do 
material didático. Em contrapartida, vemos que ainda é limitado, nos 
cursos de formação de professores, o espaço para reflexão sobre 
materiais didáticos.  Além disso, a presença de materiais audiovisuais 
na escola não pode ser caracterizada como uma técnica ou opção 
metodológica moderna e inovadora. De fato, o uso de filmes e docu-
mentários é frequentemente associado à mobilização de discussões 
de problemáticas sociais ou de conteúdos curriculares específicos 
– o que não nega o fato que a escola parece ignorar os audiovisuais 
mais consumidos pelos próprios alunos: as séries. 

Em adição à tecnologia televisiva tradicional, as séries, 
dubladas ou legendadas, estão disponíveis em plataformas digitais 
de fácil acesso por tecnologias móveis e desenvolvem narrativas 
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tão variadas quanto a imaginação e a vida humana. Por outro lado, 
enquanto representações do mundo, algumas dessas produções 
podem veicular representações de grupos sociais potencialmente 
nocivas. O objetivo desse trabalho é, portanto, discutir o uso de audio-
visuais como material didático que engendre a problematização das 
representações multimodalmente difundidas nas séries e salientar o 
papel da escola, enquanto local de formação cidadã, e sua missão 
de proporcionar o consumo crítico desses produtos midiáticos.

PELO AUDIOVISUAL NA ESCOLA

Tradicionalmente definidos como produtos pedagógicos usados 
na educação para fins instrucionais, os materiais didáticos envolvem 
uma série de recursos que vão além do livro didático. Em considera-
ções mais recentes a respeito do tema, os materiais didáticos foram 
reconhecidos, também como “recursos” ou “tecnologias educacionais” 
utilizados em procedimento de ensino para aproximar o conteúdo e o 
aluno (FREITAS, 2007). Dessa maneira, os materiais didáticos podem 
ser classificados de acordo com suas diferentes plataformas (ou 
suportes) em visuais, auditivos, audiovisuais ou digitais.

Por outro lado, autores como Rangel (2005, p. 25) irão defender 
que “qualquer instrumento que utilizemos para fins de ensino/apren-
dizagem é um material didático. A caneta que o professor aponta 
para os alunos, para exemplificar o que seria um referente possível 
para a palavra caneta, funciona, nessa hora, como material didático”. 
Ou seja, o que distinguiria um objeto comum de um material didático 
seria sua funcionalidade no ambiente escolar e, principalmente, seu 
grau de especialização para fins didáticos e pedagógicos. 

De modo paradoxal a essa visão flexível e dinâmica sobre 
material didático bem como à rápida inserção da tecnologia no 
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cotidiano das pessoas, o uso do material didático em ambientes 
de aprendizado ainda é questionado e apontado como insuficiente 
por vários pesquisadores em função da dificuldade de acesso a 
tecnologias e da não formação de professores para as utilizarem 
de modo criativo, contextualizado e eficaz para construção do 
conhecimento na escola. A relação entre prática docente e os 
recursos didáticos é também problemática, pois, quando há livro 
didático disponível nas escolas, muitos professores não o utilizam 
por o considerarem avançado demais para os alunos. Assim, o que 
vemos é a reprodução em lousa de textos e atividades retiradas do 
“caderno do professor” e o uso de música ou filme para “quebrar 
a rotina”. 

Para além dos materiais didáticos já prontos e vinculados ao 
uso de um livro específico, é possível também usar audiovisuais ao 
contexto da escola por meio do uso de filmes ou documentários 
apropriados para discussão de temas pertinentes às disciplinas 
escolares ou aos temas transversais na educação. Reproduzidos 
parcial ou totalmente, esses materiais são analisados ao nível de 
conteúdo, das ideias que transmitem, e raramente sobre como 
transmitem essas ideias. O filme ou o audiovisual se tornam, então, 
pretexto para discussões temáticas ou alvo de atividades com 
conteúdos curriculares. 

Para o ensino de línguas, especificamente, o uso de filmes 
para aulas de línguas é não somente compreendido em seu compo-
nente lúdico, mas pelas pistas culturais e pelos usos da língua rela-
tivamente mais naturalizados que os vídeos didáticos. Há vários 
sites e livros que não somente recomendam o uso de filmes, como 
sugerem atividades para filmes específicos ou cenas dos mesmos 
em função de diferentes grupos de alunos e objetivos de ensino-
-aprendizagem. Todavia, muitas dessas propostas se voltam exclu-
sivamente para a língua em questão, deixando de lado os modos 
de gerar sentido que não linguísticos, como a trilha sonora ou os 
próprios recursos visuais. 
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Em uma perspectiva de multiletramentos, as práticas sociais e 
de linguagem dos alunos devem ser a base para o trabalho em sala 
de aula. Como Rojo (2012, p.16) irá desenvolver, a prática situada 
da pedagogia dos letramentos remete à imersão “em práticas que 
fazem parte das culturas do alunado e nos gêneros e designs dispo-
níveis para essas práticas, colocando-as em relação com outras, de 
outros espaços culturais (públicos, de trabalho, de outras esferas e 
contextos)”. Com isso, é possível aproximar a proposta de formação 
cidadã da escola às vivências dos alunos, situando o trabalho peda-
gógico e didático nessas próprias experiências. 

O consumo midiático, em particular o das séries, beneficiado 
em sua distribuição por plataformas digitais acessadas por dispo-
sitivos móveis, sem dúvida integram o cotidiano de vários jovens 
e adultos brasileiros. Por isso, pensamos nas séries como mate-
rial audiovisual a ser inserido nas práticas escolares, nas aulas de 
línguas especificamente, como fonte para discussões sobre suas 
representações da sociedade.

AS SÉRIES E A REPRESENTAÇÃO DA SOCIEDADE

As pesquisas sobre televisão, principalmente no Brasil, 
concentram-se em expor essa mídia como uma produção de 
mercado, cujas implicações políticas e econômicas são mais rele-
vantes que o conteúdo levado às telas. Olhar para os programas 
televisivos como repertórios de significados simbólicos envolve 
admitir que seus programas não são desprovidos de qualidade e 
exige a compreensão de seus significados a partir de enfoques que 
contemplem questões de política, identidade e hierarquia social – o 
que nem sempre é fácil para a academia. Para compreender a tele-
visão nessa última perspectiva, é preciso partir do princípio que seu 
poder social é uma propriedade de valor simbólico, através da qual 
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é possível atrair ou dirigir a atenção da audiência para assuntos ou 
interpretações que favoreçam visões específicas do mundo, confe-
rindo legitimidade, mobilizando ou persuadindo o telespectador, 
divertindo e entretendo. 

Nesse sentido, concordamos com a argumentação de Gitlin 
(1979, p.253) sobre a cultura comercial não fabricar ideologias: ela 
repassa e reproduz, processa, empacota e concentra as ideolo-
gias emergentes das classes dominantes e seus movimentos (o que 
inclui as próprias organizações midiáticas e suas práticas). Por isso, 
as narrativas seriadas da televisão se constituem em possíveis fontes 
para disseminação de ideologias e representações sociais de assime-
tria social: sob o manto do entretenimento cômico ou dramático, são 
difundidos valores que podem influenciar as ações sociais. Por outro 
lado, a televisão não tem real poder de influenciar telespectadores, a 
menos que haja consumo acrítico, regular e constante do universo de 
símbolos e representações. Quando isso ocorre, suas mensagens são 
“cultivadas”, confundem-se, e por vezes, substituem visões de mundo 
desenvolvidas pela experiência diária (SHRUM, 2009). 

Quando os indivíduos recebem histórias da mídia que 
possam ser consistentes com suas experiências pessoais, as 
chances para uma generalização e abstração que levem a conso-
lidação de atitudes são menores. De outro modo, em situações e 
questões nas quais modelos de experiência pessoal não existem, o 
discurso da mídia será relativamente mais influente, pois não haverá 
ideologias consolidadas. Por isso devemos olhar criticamente para 
a compensação simbólica que as séries nos oferecem sob o manto 
da composição aproximada do mundo que vivemos (JOST, 2012). 

Nesse sentido, van Dijk (1995) e Fulton (2005) argumentam 
que as histórias midiáticas e suas estruturas são, ainda, a principal 
fonte de modelos compartilhados que estruturam nosso senso 
de realidade, de modo que o conteúdo e a forma das narrativas 
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difundidas pela mídia são versões comprometidas ideologicamente 
de eventos sociais. De acordo com van Dijk (1995), se os 
modelos (interpretações contextualizadas e avaliações de eventos 
armazenadas na memória) são consistentes com o conhecimento, 
as atitudes ideologicamente baseadas e os interesses de membros 
de um grupo, elas tendem a ser aceitas. Porém, conhecimentos e 
experiências anteriores ou atitudes e ideologias alternativas podem 
levar a não aceitação do modelo proposto. Por isso, o poder da 
mídia é indireto e nunca total – ainda que a elite midiática possua o 
poder persuasivo para controlar a reprodução ideológica. Torna-se 
necessário, portanto, atenção para como a televisão, estabelecida 
como um dos meios mais eficazes para difusão de narrativas na 
cultura ocidental reproduz representações de medos, esperanças e 
questões sociais de modo constante (LOTZ, 2006).

Um exemplo da difusão de relações de dominação pode ser 
visto nos sitcoms protagonizados por afro-americanos: ao mesmo 
tempo em que refletem uma possível ascensão de uma classe 
média afrodescendente e seu poder de compra grande o suficiente 
para mobilizar o mercado de consumo, esses novos programas 
não deixam de apelar enquanto comédias ao segmento branco da 
população. Isto é, a tolerância do mercado consumidor promove 
mudanças no conteúdo, todavia, mesmo que sutis os valores 
hegemônicos permanecem (GITLIN, 1979). Como consequência, 
minorias sociais de modo geral são apenas parcialmente represen-
tadas e são reconhecidas por identidades incompletas, vagas e até 
mesmo opostas à realidade. 

Fica evidente que a televisão tem papel de mediar a reali-
dade e uma leitura da realidade a ser adotada pelos telespecta-
dores, mas isso não quer dizer que essa estrutura ideológica é 
única e inalterável. Novas ideologias são incorporadas pela mídia 
e são destituídas de suas qualidades críticas ou oposicionistas, 
ganhando ares de normalidade e, mesmo, de compatibilidade com 
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interesses hegemônicos (GITLIN, 1987 apud LEMBO, 2000). Isso 
ocorre porque a ideologia opera principalmente através da omissão 
de materiais controversos ou que não sustentam um público econo-
micamente satisfatório.

Considerando a produção cada vez mais intensa de narra-
tivas seriadas, há um contingente expressivo de estudos internacio-
nais sobre as representações veiculadas nas mesmas a exemplo 
de Tous-Rovirosa et al. (2013) ou Weaver et al. (2012) sobre CSI 
e a ciência forense ou Huluban (2016) sobre a representação de 
classes sociais nas séries televisivas. Alguns dos estudos desenvol-
vidos em âmbito nacional orientam-se para aspectos da sociedade 
brasileira e sua representação midiática, como em Almeida (2003). 
Todavia, os pesquisadores brasileiros começam a se voltar para os 
seriados televisivos importados dos Estados Unidos, como exempli-
ficam Viana (2011) e Almeida e Alves (2015). 

Nosso trabalho se insere justamente nessa última tendência 
para pensar as representações que influenciam o imaginário cole-
tivo de uma sociedade cada vez mais midiatizada. Infelizmente, não 
podemos trabalhar com todas as séries assistidas por adolescentes, 
mas salientamos que algumas das séries mais populares podem, 
além de seu aspecto linguístico e cultural, servir para discussões de 
temas específicos, como depressão e suicídio, como tem ocorrido 
com a produção da Netflix 13 reasons why. Por isso, escolhemos a 
série Suburgatory, a qual, voltada para o público infantojuvenil, se 
pauta nos temas de diferenças familiares e culturais entre cidade 
grande e subúrbio). Como embasamento teórico além do já proposto 
anteriormente, ressaltamos os estudos da Gramática do Design 
Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, (2006 [1996]) e de representação 
dos atores sociais de van Leeuwen (2008). Dessa obra, em parti-
cular, consideramos os processos de exclusão, de representação 
dos papéis sociais e de categorização, bem como as relações de 
distância social entre as pessoas representadas e o telespectador. 
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Voltamos a afirmar que nossa intenção principal com este 
capítulo é investigar como o uso de séries em sala pode contribuir 
para a reflexão sobre seu consumo e a construção de represen-
tações da sociedade. A seguir, descrevemos a série e o episódio 
da mesma que selecionamos e apresentamos nossas considera-
ções sobre os aspectos representacionais da mesma que podem 
ser levados à sala de aula para fins de aprendizado de línguas e 
reflexão sobre o mundo.

SUBURGATORY: PENSANDO O SUBÚRBIO, A 
ESCOLA E A MÍDIA

Para nosso trabalho, usaremos o sitcom Suburgatory produ-
zido pelos Estúdios Warner para o canal de televisão ABC, lançado 
em 28 de setembro de 2011 e que ficou no ar até 14 de maio de 
2014, quando foi cancelado. A série retrata as mudanças na vida 
de uma adolescente quando deixa a cidade grande para morar no 
subúrbio, uma decisão tomada por seu pai em busca de melhor 
qualidade de vida. Aqui, abordaremos o primeiro episódio atentando 
para os aspectos representacionais emergentes sem abrir mão de 
pensar os aspectos linguísticos e culturais naturalmente intrínsecos.

O primeiro episódio de Suburgatory, assim é narrado em 
primeira pessoa pela jovem Tessa, cuja voz narrativa fica em voice-
-over em cenas do começo e do fim do episódio. Já nas primeiras 
cenas do episódio, Tessa revela o motivo de seu pai querer mudar 
da cidade grande para um local mais afastado, tipicamente resi-
dencial – que, nos Estados Unidos, é classificado como subúrbio. 
Contrariada com a mudança, Tessa se propõe contrastar sua experi-
ência de vida anterior com o ambiente dos subúrbios, salientando a 
presença das figuras maternas (ela fora criada pelo pai) e o compor-
tamento das demais adolescentes de sua idade.
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Primeiramente, é importante considerar como Chastwin é 
construído visualmente na série. Como os bairros residenciais de 
classe média correspondem ao ideal da moradia americana – com 
casas amplas, com várias janelas, um jardim e cerca branca na frente, 
e moradores donos carros grandes – a representação do subúrbio 
fictício reproduz essa caracterização estereotípica, levando ao teles-
pectador o sonho americano de uma existência calma e tranquila, 
em contato com a comunidade. Notadamente, a ambientação de 
Chestwin não mostra famílias negras, nem latinas ou asiáticas, mas 
famílias pequenas compostas por pessoas brancas, de cabelos 
loiros e olhos claros. Essa homogeneização demográfica ocorre 
também na escola pública que Tessa frequentará: quando faz o 
passeio de apresentação das dependências da instituição e dos 
grupos sociais, sua guia descreve como “diversidade estudantil” 
um único aluno afrodescendente, chamado Malik. 

Para van Leeuwen (2008), a possibilidade de exclusão ocorre 
visualmente quando não “incluímos pessoas de tipos específicos 
ou de tipos de pessoas em representações de grupos (institui-
ções, sociedades, nações, etc.) onde vivem e trabalha, e às quais, 
portanto, pertencem” (p.142, tradução nossa1). É preciso pontuar, 
portanto, que o cenário da série reproduz o sonho americano 
ainda com suas matrizes de exclusão social para grupos étnicos 
não-brancos, automaticamente inserindo Tessa e seu pai como 
pertences a essa classe média. Outrossim, quando Tessa é apre-
sentada à “diversidade estudantil”, o plano da câmera é próximo a 
ela e sua cicerone, porém distante de Malik, que senta sozinho em 
uma mesa da biblioteca e que se ergue para ser visível na cena, 
sugerindo um olhar de cima para baixo de quem olha sobre o repre-
sentado. Essa escolha de composição reforça a distância social do 

1.  No original: “not including specific people or kinds of people in representations of the groups 
(institutions, societies, nations, etc.) in which they live and work, and to which they therefore 
belong.” (VAN LEEUWEN, 2008, p.142).
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rapaz e a relação social de inferioridade do mesmo no ambiente 
escolar e na própria constituição étnica da série.

Para uma proposta didática, questionar as diferenças popula-
cionais e habitacionais entre o subúrbio americano e o brasileiro, deve 
ter por base suas diferentes conceituações em função de projetos 
urbanos diferenciados. Ademais, no Brasil, há uma distinção entre 
subúrbio e periferia, que vale a pena ser discutida não somente pela 
definição, mas pelos grupos sociais, pelo estilo da moradia e pelas 
representações que circulam na sociedade e na mídia. Esse debate 
permite que os alunos não somente observem a constituição racista 
do “ideal de sociedade” dos Estados Unidos e também do Brasil, 
mas debatam de modo culturalmente situado, organizações habita-
cionais e a própria constituição demográfica de um e outro país. Por 
outro lado, a presença singular de Malik abre espaço para discutir a 
composição étnica do próprio ambiente escolar.

Um grupo de indivíduos que parece chamar a atenção de 
Tessa de modo mais acentuado são as mães. Nos Estados Unidos, 
os subúrbios são habitados tipicamente por famílias compostas de 
pai, mãe e filhos, e a mãe é geralmente dona de casa – um arranjo 
com o qual Tessa tem dificuldades de se identificar principalmente 
porque seu modelo de família é centrado na figura paterna. A rele-
vância desse estranhamento para a série faz com que este seja a 
primeira diferença pontuada pela adolescente com relação a sua 
vida na cidade e aquela a qual ela retorna com mais frequência no 
primeiro episódio da série:2

QUADRO 1: Legendas para a série Suburgatory

00:00:00,149 - 00:00:02,434
Tessa

Se alguém me perguntasse2

qual a maior diferença

00:00:02,435 - 00:00:04,421 entre o subúrbio e Manhattan,

2. “If someone asked me the biggest difference between the suburbs and Manhattan I would have 
to say it’s the moms. It’s like the million-mom march. The place is crawling with them”.
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00:00:04,422 - 00:00:05,762 eu teria que dizer...

00:00:05,763 - 00:00:07,635 São as mães.

00:00:07,636 - 00:00:09,302 É como a marcha das mães,

00:00:09,303 - 00:00:11,124 o lugar transborda delas.

Fonte: legendas.tv, 2014.

Fica evidente a topicalização das diferenças entre subúrbio 
e cidade e, nela, a relevância da figura materna para a represen-
tação discursiva do subúrbio. Além dessa topicalização verbal, na 
tela, a primeira cena do episódio começa em plano médio e tran-
sita para plano próximo, mostrando uma sequência de mulheres 
loiras atentas ao processo de retocar a maquiagem ou digitar no 
celular, usando homogeneamente, esmaltes e batons cor de rosa. 
Para as duas últimas falas, há uma nova tomada, na qual, em plano 
distante, são centralizadas quatro mulheres com o mesmo visual 
esportivo, empurrando os carrinhos de seus bebês por uma rua do 
subúrbio. Há, portanto, uma convergência de sentidos entre verbal 
e visual com a descrição verbal de uma “marcha de mães” e o fato 
que essas mulheres aparecem juntas, visualmente atuando em seu 
papel maternal. 

De acordo com van Leeuwen (2008, p. 35-39), Tessa usa 
de diferentes estratégias discursivas (da assimilação à indetermi-
nação) para se referir a indivíduos como um grupo e, com isso, 
apaga a especificidade de suas histórias e subjetividades, em 
favor de sua própria compreensão do mundo. Como dissemos, 
Tessa justifica seu estranhamento no fato de terem sido ela e seu 
pai abandonados pela mãe pouco após seu nascimento. Essa 
formação discursiva particular antecipa para o telespectador a 
pouca empatia/simpatia de Tessa pela figura maternal suburbana, 
e anuncia uma divisão de atividades em função do gênero que se 
mostrará presente por toda a série.
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A diferença entre constituição familiar centrada na figura 
paterna e aquela do subúrbio, centrada na mãe, será novamente 
retomada quando George (pai de Tessa) e Tessa são convidados por 
Dallas (uma cliente do arquiteto) ao shopping para acompanhá-la 
e à sua filha. Em uma loja de departamento, George demonstra 
desconforto com o ambiente e Dallas o direciona ao “sofá dos pais”, 
onde os pais esperam por suas esposas e filhas comendo lanches 
ou usando os celulares.3

QUADRO 2: Legendas para a série Suburgatory

00:13:40,799 - 00:13:44,252
George/Dallas

– Certo. Amor, quer alguma coisa?3

– Não! Ela certamente não quer.

00:13:40,799 - 00:13:42,833
Dallas

Não queremos lanches salgados
para provar roupas. Por quê?

00:13:48,623 - 00:13:50,591
Dália/Dallas

– Inchaço
– Isso é o básico do feminino.

00:13:50,592 - 00:13:52,310
George

Inchaço. Certo.
Básico do feminino, certo.

00:13:52,311 - 00:13:55,012
George

Certo. Eu vou sentar
no sofá dos pais.

Fonte: legendas.tv, 2014. 

Essa cena é particularmente importante por acentuar as dife-
renças de atribuição de um e outro papel social, bem como por segre-
gá-los por especificidades de conhecimento tipicamente atribuídos 
às “meninas” e aos “meninos”. Na representação do subúrbio e da 
“família ideal”, a série reforça a cisão dos papéis sociais de “pai” 
e “mãe”, atribuindo às mães a exclusividade sobre conhecimentos 
básicos femininos. Nesse sentido, Suburgatory deslegitima discur-
sivamente outros arranjos familiares não pautados na presença 
concomitante de uma figura masculina paternal e feminina maternal 

3. “ – Oh, yeah. Sweetheart, you want anything? – No! she certainly does not. We don’t order 
ourselves salty snacks when we’re trying on clothes. Why?/ - Bloating. – That’s girl one a one./ 
–  Bloating. Ok. Girl on a one./Right. I’m gonna go sit on the dad’s couch”.



101

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

4

e difunde o discurso sexista da naturalidade da maternidade para 
mulheres e da impossibilidade de um homem criar a própria filha, 
em função de questões cognitivas.

A discussão dessas questões em contexto escolar deve levar 
em consideração que, para famílias brasileiras, é crescente a inci-
dência de lares com arranjos alternativos ao tradicional “pai, mãe e 
filhos”, inclusive com a mulher/mãe responsável pelo sustento do lar, 
inteira ou parcialmente. Dessa maneira, deve-se problematizar junto 
aos alunos a não obrigatoriedade de os papéis de mãe e pai serem 
realizados por indivíduos diferentes e de gêneros distintos dentro da 
família, abrindo espaço para que se desromantize, inclusive, o uso 
de palavras como “pãe” (mãe que é pai) para se referir a uma mulher 
que, diante da ausência do pai, assume ambos os papéis.

A naturalização de certos conhecimentos à figura maternal 
ainda é retomada em uma cena ao final do primeiro episódio, quando 
Dallas presenteia Tessa com um sutiã e defende que “toda garota/
devia ganhar um sutiã/de alguém que sabe/um tanto sobre sutiãs”. 
Novamente, vemos que a série usa as falas da personagem mulher-
-mãe suburbana para difundir a ideologia sexista de que apenas 
mulheres podem ser boas mães de meninas, ao passo que pais 
deveriam cuidar da criação dos meninos. Dessa vez, porém, Tessa é 
menos crítica em sua leitura do gesto em função de seu apreço esté-
tico, isto é, apesar de sua inicial resistência, a protagonista acaba por 
concordar com a existência de “conhecimentos femininos”.

Devemos salientar, ainda, que, como consequência da ideo-
logia sexista subjacente na série, não há aparição durante todo o 
episódio da figura paterna na família de Dallas. Essa ausência é, 
como alegado por van Leeuwen (2008), uma forma de representar 
esse papel social:

algumas exclusões não deixam traços na representação, excluindo 
ambos os atores sociais e suas atividades. [...] No caso da supressão, 
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não há referência ao ator social em questão em nenhum lugar no 
texto. [...] No caso do backgrounding, a exclusão é menos radical: os 
atores sociais excluídos podem não ser mencionados em uma dada 
ação, mas são mencionados em outro lugar no texto, e podemos 
inferir com certeza razoável (mas nunca total) quem eles são4.

Ou seja, a figura paterna, mesmo que não mencionada 
ou exibida na família de Dallas está, por inferência, vinculada ao 
sustento da família e, portanto, justifica-se o não envolvimento no 
cotidiano doméstico, na criação dos filhos e o isolamento da mulher 
nessa tarefa e na administração das tarefas domésticas (realizadas, 
tipicamente, por empregadas domésticas). A ausência paternal e 
as tensões entre papéis de pai e mãe serão abordados em outros 
episódios das séries.

Além das mães, nesse primeiro episódio, Tessa também 
expõe as diferenças no ambiente escolar. Como já falamos da 
ausência de diversidade étnica, abordaremos aqui uma menção 
sutil ao bullying. Após conhecer a escola e os principais grupos 
sociais da instituição, Tessa se esconde no banheiro para defi-
cientes na hora do almoço e testemunha uma estudante ser vítima 
de uma piada cruel feita por um grupo de alunas populares. Ao se 
aproximar, ela própria é vítima de uma agressão quando a aluna 
rejeita sua compaixão, gritando “Fique longe de mim,/sua lésbica!”5. 
Essa cena permite que dois assuntos sejam discutidos em sala: 
o bullying, como prática de ataque à individualidade e integridade 
física, intelectual e emocional de outra pessoa; e a estereotipia da 
subjetividade lésbica imposta à protagonista. 

4. No original: “Some exclusions leave no traces in the representation, excluding both the social 
actors and their activities. Such radical exclusion can play a role in a critical comparison of different 
representations of the same social practice, but not in an analysis of a single text […] In the case 
of suppression, there is no reference to the social actor(s) in question anywhere in the text. […] 
In the case of backgrounding, the exclusion is less radical: the excluded social actors may not be 
mentioned in relation to a given action, but they are mentioned elsewhere in the text, and we can 
infer with reasonable (though never total) certainty who they are.” (VAN LEEUWEN, 2008, p.29).

5. No original: “Stay away from me, your lesbian!”.
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Em uma realidade escolar diversa tal como é a brasileira, 
discutir bullying para promover atitudes de tolerância e respeito às 
diferenças alinha-se à formação cidadã proposta como missão da 
instituição escolar e abre espaço para a manifestação e valorização 
das diferentes identidades e subjetividades da sala de aula. Isso é 
importante, principalmente, diante dos casos de assédio virtual e 
do abuso que jovens podem causar uns aos outros em rede social. 

De outra maneira, desconstruir representações estereotípicas 
é também possível com a cena acima apresentada e com outras 
duas passagens nas quais Tessa é caracterizada como lésbica. Na 
primeira dessas cenas, a mesma estudante popular da cena descrita 
acima recorre, novamente, ao visual como fonte de informação sobre 
a identidade de Tessa e a questiona sobre sua sexualidade.6

QUADRO 3: Legendas para a série Suburgatory

00:06:44,285 - 00:06:46,153
Dália

Você é lésbica?6

00:06:46,154 - 00:06:51,058
Tessa

Diz isso porque não me visto
como quem tem

00:06:51,059 - 00:06:53,327 – um “pole” no armário?
– Essas botas são de lésbica.

Fonte: legendas.tv, 2014.

Na cena, Dália (filha de Dallas), é uma jovem alta, de longos 
cabelos loiros, vestida com em forte tom de rosa, com olhos escu-
recidos pela maquiagem, latinha de sua bebida ao lado do corpo 
e um tom de indiferença quase apático na voz. Centralizada no 
enquadramento em plano americano, Dália encara Tessa de frente 
para questionar a sexualidade, porém para a resposta da protago-
nista da série, há um plano longo, que as desloca para a esquerda 

6. No original: “– Are you a lesbian?/ – You mean because I’m not dressed like I have a pole in my 
locker?/ – Those are lesbian boots”.
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e salienta o longo corredor da escola atrás das jovens. Com as 
mãos na cintura e uma risada fraca na voz, Tessa retoma a dife-
rença de vestimenta entre ambas (Dália usa salto-alto rosa e saia 
curta com estampa de oncinha, e Tessa está de coturno, calça preta 
e moletom) para criticar passivo-agressivamente a interlocutora. 
Dália parece não notar o ataque a sua pessoa e prossegue com seu 
julgamento e o enquadramento volta a ser central e frontal em plano 
americano, sem qualquer mudança de postura física. 

Vemos, na junção dessas cenas, que os discursos estrutu-
rados no roteiro da série não somente depreciam a sexualidade 
do sujeito homossexual, como o fazem por critérios superficiais e 
estereotípicos. O uso de “lésbica” é proposto como uma categori-
zação (VAN LEEUWEN, 2008) que não somente distingue Tessa das 
demais, mas a isola do padrão de normalidade americano, justifi-
cada menos na livre expressão de orientação ou desejo sexual, e 
mais pela vestimenta de uma personagem. Além disso, o jogo de 
proximidade e afastamento da câmera fazem com que o telespec-
tador seja “chamado” a se relacionar com maior proximidade da 
atitude pejorativa de Dália, em detrimento da defesa de Tessa.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O imaginário coletivo é responsável por construir realidades, 
instituir valores e crenças que podem ganhar valor de verdade através 
da repetição de conhecimentos já existentes ou pela incorporação de 
novos conhecimentos. Nesse sentido, as representações mediam a 
relação sujeito-sociedade e podem ser usadas como estratégia de 
legitimação de discursos e práticas. Porque as mídias audiovisuais 
integram modos semióticos, tornando a composição e difusão de 
estereótipos mais enfática, ao mesmo tempo, ela pode fazê-lo sutil-
mente: enquanto o modo verbal pode ser usado para promover ideias 
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de igualdade e tolerância, o modo visual e o sonoro podem recorrer a 
elementos estereotípicos para representação dos grupos sociais.

Diante disso, podemos defender que o entretenimento seriado 
assume papel privilegiado na difusão de representações que podem 
influenciar a identificação de desejos e atitudes em telespectadores 
pouco críticos. Em outras palavras, pensar as representações tele-
visionadas é pensar como a sociedade se propõe pensar, tratar e 
aceitar a própria sociedade em seus diferentes papéis sociais. Para 
a proposta de uso de séries na escola, é preciso considerar que 
esses programas, por cativarem a atenção dos alunos, devem ser 
objeto de ações de letramento que envolvam o debate de repre-
sentações de grupos e questões sociais por meio da mídia. Com 
isso, não somente a escola expande e solidifica sua proposta 
de formação cidadã, como a faz com o interesse dos alunos em 
estudar temas que se articulam com conteúdos curriculares. 
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Resumo: 

Este capítulo tem como objetivo realizar um exercício de análise multimodal, 
tendo como foco as imagens, cores e também a forma como a tipografia 
é utilizada em sites de instituições de ensino superior. O corpus utilizado é 
formado pelas páginas de websites de duas grandes instituições de ensino 
superior privado no Brasil e que ministram cursos de graduação e de pós. 
Após a análise observou-se a forma como os diversos modos semióticos são 
organizados de forma a produzirem sentido para o público leitor desses sites.

Palavras-chave: 

Semiótica Social. Multimodalidade. Websites. Instituições de Ensino Superior.

INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, temos visto um aumento no número de 
instituições privadas de ensino superior. Com isso, essas institui-
ções têm utilizado a internet como um forte meio de divulgação, não 
somente de seus cursos, mas também delas mesmas. 

Assim, nos pareceu muito interessante observar, do ponto de 
vista da Semiótica Social, como algumas dessas instituições se apre-
sentam para seu público em potencial, e também como elas apre-
sentam seus cursos. A partir desse pensamento inicial, surgiu esse 
estudo, como que um exercício de análise de alguns desses sites. 
Dessa forma, temos como objetivo realizar um exercício de análise 
multimodal por meio da observação de como os modos semióticos 
são colocados de forma orquestrada (SANTOS; PIMENTA, 2014), 
utilizando-se de páginas de duas instituições de ensino superior no 
Brasil de grande porte, as quais ministram cursos de graduação e 
de pós-graduação, tendo como recorte o 1º semestre de 2017. 
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Para este estudo, levaremos em consideração as seguintes 
categorias:

•	 Metafunção Interpessoal: o olhar;

•	 Metafunção Textual: Códigos espaciais e Relações 
Sociais (dado/novo);

•	 A Tipografia e sua contribuição para a formação de 
sentido;

•	 Cores como Modo de materialização do significado.

BREVE EXPLANAÇÃO TEÓRICA

Seguimos agora aos pressupostos teóricos que servem de 
base para a análise feita dos dados coletados.

Quando falamos em análise multimodal, é impossível desvin-
cular-se essa análise de sua origem na linguística sistêmica de 
Halliday (1985). Como já sabemos, embora o foco de análise de 
Halliday tenha sido a linguagem verbal, ainda assim suas teorias 
serviram de base para o surgimento de uma análise de outros 
modos semióticos (BRITO; PIMENTA, 2009).

A Semiótica Social foi desenvolvida por Hodge e Kress (1988) 
tendo como foco principal o processo de produção de sentido. 
Além disso, a Semiótica Social é, portanto, uma abordagem que 
coloca, no mesmo nível de importância, qualquer que seja o modo 
de comunicação (fala, escrita, imagem e outros) bem como os 
diversos recursos semióticos (gestos, tom de voz, cores, texturas, 
tamanhos, entre outros) presentes na materialização do texto.
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Já a Gramática do Design Visual (GDV), desenvolvida por 
Kress e van Leeuwen (2006), está diretamente relacionada com 
a Multimodalidade, e tem suas origens na Gramática Sistêmico-
Funcional de Halliday (1985; 2004). Porém, a GDV foi criada como 
uma expansão da Sistêmica, já que as categorias nela originalmente 
apresentadas são aplicadas não somente na linguagem verbal, mas 
também em todos os tipos de semiose humana.

Para van Leeuwen (2011), a análise multimodal estuda as 
similaridades e as diferenças entre os diversos modos semióticos. 
Portanto, uma análise multimodal está em se observar não somente 
os agentes, mas também a estrutura onde ocorre o evento comuni-
cativo, já que ambos influenciam um ao outro.

Kress e van Leeuwen (2006) colocam a comunicação como 
sendo um processo que requer de seus participantes a criação de 
mensagens que possam ser entendidas em um “nível máximo de 
compreensão”. Tendo como local de realização comunicacional 
estruturas sociais marcadas por diferenças de poder, nelas a noção 
de “máxima compreensão” pode variar, dependendo da comu-
nidade interpretativa à qual esse indivíduo pertença. Da mesma 
forma, a representação é vista como sendo algo que requer de seu 
produtor a escolha de uma forma de expressão que seja por ele 
considerada a mais plausível e apta para utilização em um determi-
nado contexto (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Como sabemos, esse interesse tanto do produtor como 
também da audiência são moldados pelo ambiente social, cultural, 
político e tecnológico em cujos signos são produzidos e materiali-
zados (BEZEMER; KRESS, 2008, p.5). Hodge e Kress (1988) afirmam 
que a mensagem por si só tem um direcionamento, ou seja, tem 
uma origem e uma meta, um objetivo, além de um contexto social. 
Isso significa que a mensagem desempenha um papel de represen-
tação de um significado. Esse processo semiótico está diretamente 
ligado ao processo social no qual ele ocorre.
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Desse processo, é possível também se extrair outro conceito, 
abordado por Kress (2015), o Trabalho Semiótico que, em outras 
palavras, seria o resultado da interação do produtor com diversos 
recursos e modos semióticos durante o processo de design (criação) 
da sua mensagem. Além disso, a forma com a qual o receptor se 
envolve com o texto também é considerado um trabalho semiótico, 
pois a mensagem ao ser interpretada, passa por um processo de 
redesign, ou seja, de reelaboração.

  ANALISANDO OS SITES

Neste ponto, passamos a analisar os sites das instituições 
escolhidas.

Instituição 1: Graduação 

FIGURA 1. página da Newton Paiva para ensino a distância. Disponível em: 
<https://www.newtonpaiva.br/a-distancia/>.
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Caracterizada por um estilo mais informal, a página da gradu-
ação (FIG. 1) traz imagens digitais, desenhos que representam 
diversas cidades dentro e fora do país.

No plano da Metafunção Textual, vemos que na relação de 
Códigos Espaciais, temos a composição da imagem na forma 
que Kress e van Leeuwen (2006) chamam de Centro e Margem 
Horizontal, na qual a imagem central (no caso a representação do 
Mineirão, ponto turístico da Cidade onde a instituição está sediada, 
Belo Horizonte), está na posição de Mediador entre o elemento na 
posição de Dado, no caso a instituição em si, e o elemento novo, 
que seria o PR e, mais acima o que parece ser a representação 
da Estátua da Liberdade, ponto turístico emblemático dos Estados 
Unidos, e posteriormente, o de capitais de outros países..

No plano da Metafunção  Ideacional, vemos diversas imagens 
colocadas uma após a outra, funcionando como vetores que dirigem 
o olhar do leitor do centro, passando pela logo da Instituição, depois 
seguindo mais a esquerda, para imagens emblemáticas de outras 
capitais do país (São Paulo e Rio de Janeiro); que continua numa 
espiral de vetores que leva o olhar do leitor para os textos verbais 
representando o que a instituição tem a oferecer; segue com o olhar 
direcionado para o PR, o qual tem uma representação colocada 
também de forma verbal (e cujo balão também serve de vetor para o 
PR e para a imagem de fundo ao lado esquerdo); e terminando com 
a observação das imagens que estão atrás do PR, as quais repre-
sentam cartões postais, cidades famosas de outros países (FIG. 2), 
numa clara referência ao texto colocado no balão ao lado do PR.
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vetores.

Já, no Plano Interpessoal, temos, além do olhar de demanda 
do PR, a imagem dele em si nos é apresentada na FIGURA de uma 
pessoa, aparentemente do sexo masculino, usando óculos de cor 
marrom. Pelo fato de ser o PR colocado na forma de um desenho, 
este abre espaço para que essa imagem seja vista e aceita por 
diversas comunidades interpretativas1: mais jovens ou não, já que 
a FIGURA do PR não é clara sobre qual seria a idade e perfil dessa 
pessoa. Como o Design de uma imagem é o resultado de diversos 
interesses (tanto do produtor como também da audiência) moldados 
de maneira tal para realizar significados (BEZEMER; KRESS, 2008), 
podemos acreditar que essa aparente imprecisão seja proposital, 
pois assim a imagem teria uma maior capacidade de significação 
(Affordance). Em outras palavras, ela teria a possibilidade de atingir 
um maior número de pessoas na medida em que o PR pode ser 

1. (Interpretive Community), termo originalmente apresentado por Kress e van Leeuwen (2001). 
Para que haja produção de sentido, cada Comunidade Interpretativa (tradução nossa) decide que 
aspectos do mundo serão articulados a fim de que sejam interpretados (tanto no sentido recep-
tivo de interpretação de um texto, quanto no sentido ativo de um ator, ou agente social). Portanto, 
a comunicação somente ocorre onde existirem tanto a articulação quanto a interpretação, tanto 
por parte de seu produtor quanto do receptor.
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identificado como um jovem ou também como uma pessoa adulta 
tentando entrar na faculdade ou retomar seus estudos, por exemplo.

Com relação às cores utilizadas na imagem, tem-se uma 
predominância dos tons de azul e de amarelo, marca registrada da 
instituição. O mesmo tom de amarelo é utilizado como destaque 
nos trechos de outras frases como: 14 polos parceiros; mesma 
validade; R$ 269,00; blackboard; além como cor de fundo do 
balão ao lado do PR. Temos aqui uma tentativa de identificação 
com a marca em si.

Esta identificação da marca se dá também na tipografia. O 
nome Newton é a palavra que tem uma fonte mais espessa e em 
tom de amarelo forte, em contraste com os tons de azul ao fundo. 
Além disso, todas as frases grafadas em amarelo estão com uma 
fonte mais espessa e um pouco maior que as restantes.

Instituição 2: Pós-Graduação

FIGURA 3. página inicial do site da Newton Paiva para Pós-Graduação.
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FIGURA 4. página específica da Pós-Graduação.

Se começarmos a analisar a imagem apresentada na FIG. 
3, veremos outro caso de código espacial apresentado em forma 
centro e margem horizontal. Temos ao centro, como mediador, um 
círculo com a mensagem “7 meses” em destaque, juntamente com 
outras duas frases: “MBA express” e “cursos a distância”. Já a PR 
está colocada do lado esquerdo do site. Essa imagem está dividida 
em duas partes: na primeira, mais à esquerda, vemos o que parece 
ser a sala da casa da PR. Com cortinas e uma poltrona com uma 
almofada. Observe que as cortinas estão atrás do texto apresentado 
e, portanto, acabam servindo de vetores para que o leitor não deixe 
de ler o texto e de observar a realidade inicial da PR. Além disso, 
quando chegamos à parte inferior da imagem, a perna e o braço 
da PR acabam exercendo a função de vetores que redirecionam 
o olhar do leitor para parte superior da imagem e também para a 
transição de uma fase da vida da PR para a outra mais à direita. 
Nessa segunda fase, vemos a PR com outra roupa (mais formal) 
e vemos também logo atrás outra cortina, dessa vez o que parece 
ser a de um escritório e que também serve de vetor para que o 
leitor possa não só ver o texto colocado como também os outros 
detalhes da imagem, que demonstram a FIGURA de alguém que 
parece representar a imagem de uma profissional bem-sucedida. 
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Essa ideia é reforçada quando se faz a transição do lado 
esquerdo para o direito da imagem, onde temos as informações 
colocadas predominantemente em modo verbal, com destaque 
para a frase “Trilhe um caminho de sucesso. Faça pós-graduação 
Newton.” (negrito segundo o original), e também para a palavra 
“Pós”, escrita em letras bem maiores e mais grossas que o restante. 
Dessa forma, também podemos observar que da forma como 
a imagem é disposta nos apresenta como que uma frase na voz 
passiva: “A mudança será realizada pela pós”. 

Detalhe interessante a se observar é que a PR apresentada 
nas FIG. 3 e 4 tem os mesmos óculos de cor marrom e está com 
uma expressão facial muito similar a do PR apresentado na página 
da graduação (FIG. 1 e 2), sem falar que os dois PR(s) estão colo-
cados no mesmo tipo de enquadramento: média aproximação, e 
com o mesmo olhar de demanda. Essas semelhanças nos fazem 
crer que estas sejam informações colocadas em modo não verbal, 
a fim de que o leitor faça uma correlação entre a graduação e a 
pós, duas modalidades possíveis de serem realizadas através da 
instituição.

Outro dado importante nos é apresentado na FIG. 3. Nela 
temos a relação dado/novo colocada na forma da imagem da parti-
cipante representada (PR) à esquerda, na posição dado e o nome 
“Pós-Graduação” à direita, na posição novo. Neste caso, a PR 
está colocada em posição de demanda, com um distanciamento 
e ângulo que sugerem uma aproximação com o leitor, e a faixa 
que divide a imagem da PR mostra uma trajetória de início e de 
mudança de vida, expressada pela roupa, pelo fundo da imagem 
(do que parece ser o sofá da sala da casa da PR pra uma sala de 
escritório), além das frases que completam o quadro. Logo à direita, 
vemos a confirmação do que seria a causa dessa mudança na vida 
da PR: a realização de uma Pós-Graduação pela instituição.
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Já, na página específica da Pós-Graduação (FIG. 4), vemos a 
disposição das imagens colocada de forma diferente: a relação entre 
Dado e Novo está invertida. Ou seja, o nome Pós-Graduação está na 
posição de Dado enquanto a imagem da PR está na posição de Novo. 
Isso nos sugere que a ideia a ser passada pelo leitor seria a de que: se 
você realizar a Pós-Graduação, esta irá operar uma grande mudança 
em sua vida”. Uma mudança que passaria pelo período de estudo em 
casa para o trabalho em um escritório elegante. Temos assim uma frase 
na voz ativa “A pós realiza essa mudança em você”.

Instituição 2: Graduação

FIGURA 5. Página inicial do site da Instituição.

No plano da Metafunção Ideacional, temos as mãos do PR 
que funcionam como vetores para indicar pontos-chave da imagem, 
como os elementos no modo verbal mais à direita ou a carteirinha 
de estudante da instituição com a imagem do PR.

No plano da Metafunção Textual, temos o PR e a carteirinha 
da instituição colocados na posição Dado, enquanto os elementos 
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do Modo textual são colocados no centro e no canto direito, ou seja, 
na posição de Novo. Na posição de real, estão a data das provas e 
o link para inscrição do candidato.

No plano da Metafunção Interpessoal, o PR é uma personali-
dade conhecida do meio artístico no Brasil, Luciano Huck, um apre-
sentador de programas de auditório de grande audiência em emissora 
de rede nacional de televisão, o que possivelmente traria maior credi-
bilidade à instituição, ao site e às informações nele contidas.  O PR 
é colocado com um olhar de demanda em um enquadramento de 
médio distanciamento, o que, a princípio, levaria a uma ideia de 
sobriedade e respeito, mas que é quebrada pela expressão facial do 
PR além do posicionamento descontraído do corpo.

Com relação às cores, há uma predominância dos tons de 
laranja, que são a marca registrada dessa instituição. Por conta 
disso, todos os pontos em destaque na imagem, como o PR 
(vestindo uma camiseta da mesma cor) além de itens do modo 
verbal são todos colocados em tons de laranja forte.

Já a tipografia também explora o uso de tamanhos e espes-
suras de fonte diferenciados para dar destaque a certos pontos da 
mensagem, como por exemplo o PEP, o parcelamento de até 70% 
do curso e também a apresentação do site de vagas de emprego.
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Instituição 2: Pós-Graduação

FIGURA 6. Página do Portal Pós da Instituição

No plano da Metafunção Textual, temos de fato duas molduras 
colocadas uma abaixo da outra. Na primeira delas, a maior, temos 
outro exemplo de código espacial de centro e margem. O interes-
sante a se notar é que o que está em destaque não é um dos PR da 
imagem, mas sim uma espécie de linha onde podem ser vistas barras 
de opção para que se escolha onde, a modalidade e o curso que se 
deseja fazer. Acima delas, vê-se a frase “FAÇA PÓS-GRADUAÇÃO 
E ACELERE SUA CARREIRA”. Pode-se notar que essa frase locali-
za-se no canto superior (campo do Ideal). A partir dela, começamos 
a ver os outros itens da página, os quais estão no canto superior (no 
campo do Ideal) e no canto inferior (no campo do Real). Sobre os 
PR, pode-se observar que estes, embora não seja possível ver seus 
rostos, estão em posição de oferta. E o que eles oferecem seria a 
rotina de vida de um aluno de pós-graduação: estar em grupo, estu-
dando, e mantendo-se informado, de uma forma descontraída (em 
contraposição à outra instituição, que apresenta uma visão mais 
formal de um estudante de pós-graduação).



121

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

5

Após esse quadro, vemos, logo abaixo, o que parece ser 
outra imagem que também apresenta uma divisão de Dado, com a 
frase: “Você sabia que uma pós pode aumentar seu salário em até 
70%” (grafado de acordo com o original), e, logo em seguida, na 
posição Novo, um link para inscrição com os dizeres “quero mudar 
de vida”, colocada dentro de um retângulo laranja. E, no campo do 
Real, temos as frases “Pós-Graduação Campi Pitágoras – 2min” e, 
ao lado, a imagem de um assistente virtual, convidando para clicar 
caso tenha alguma dúvida. Interessante notar que, na frase: “Você 
sabia que uma pós pode aumentar seu salário em até 70%”, uma 
parte dela é grafada em negrito para salientar a ideia da realização 
da pós como forma de aumento de salário.

No plano da Metafunção Interpessoal, temos cinco PR colo-
cados em posição de oferta e sem que apareçam as cabeças, em 
situação de médio distanciamento. Essa oferta seria a de pessoas 
que parecem estar compartilhando seu momento de estudo em 
diversas situações, seja ele realizado com a utilização de um meio 
eletrônico ou não, e que acabam servindo como “pano de fundo” 
para o modo textual. 

Com relação às cores, há uma predominância da cor laranja, 
marca registrada da instituição, e isso se faz presente em diversas 
partes das imagens, como é o caso da inscrição com os dizeres “quero 
mudar de vida”, colocada dentro de um retângulo laranja, trazendo a 
ideia da instituição de ensino como meio para realizar essa mudança.

Já, na tipografia, temos usos de fonte em itálico para indicar 
ação, movimento. Esse é o caso da frase “matricule-se já” colocada 
no canto superior direito da imagem maior. Outro caso se apresenta 
na frase “FAÇA PÓS-GRADUAÇÃO E ACELERE SUA CARREIRA”, 
realizada através de uma fonte que por ter seus traços finos e bem 
distribuídos na cor branca, também transmite a ideia de agilidade, 
juntamente com a ideia de leveza e modernidade. Esses atributos 
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estão em sintonia com ideia de que fazer uma pós seria algo tran-
quilo e que seria capaz de “acelerar” sua carreira e mudar sua vida 
(como colocado no retângulo laranja mais abaixo da imagem).

FECHANDO A ANÁLISE 

Após observação e estudo das imagens colocadas ao longo 
desse texto, vemos que de fato há uma harmonização dos diversos 
modos semióticos dispostos de forma a conFIGURAr e produzir 
significados e, consequentemente, produzir um discurso.

Nas páginas relacionadas à graduação, vemos que as mesmas 
são apresentadas de forma mais despojada, informal. A ideia, o discurso 
nelas presente parece ser a de que, ao realizar uma graduação, você 
estará realizando uma mudança de vida. E a instituição de ensino é 
colocada como o meio capaz de realizar essa mudança no leitor.

Já, nas páginas relacionadas à pós-graduação, vemos a 
ideia da continuidade, que vem em conjunto com a ideia de cres-
cimento e, consequentemente, de uma mudança de vida nesse 
aluno. Porém, se, para a instituição 1, a pós é apresentada como 
uma mudança na carreira profissional, para a instituição 2, a pós é 
vista como um momento de maior integração do aluno como outros 
colegas e de maior interação com o mundo em si. 

Dessa forma, pudemos observar a importância da linguagem 
não verbal, em seus diversos modos semióticos, seja para construir 
ou reforçar um determinado discurso.
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Resumo: 

O presente texto tem como objetivo demonstrar a necessidade do reco-
nhecimento e da valorização das cantigas de roda nos currículos escolares 
visando ao letramento dos alunos. Nesta perspectiva, discutimos que as 
crianças são sujeitos sociais capazes de transformar o meio em que vivem 
e de produzir significados a partir de suas ações (WAJSKOP, 2012), dentre 
as quais a brincadeira faz parte. No contexto da cultura lúdica da infância 
(BROUGÈRE, 2016), as cantigas de roda são brincadeiras que fundem 
semioses diversas tais como a música, a coreografia, o texto verbal e o jogo 
cênico (MARTINS, 2012). Falamos, portanto, em linguagens e em um caráter 
multimodal (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001; VAN LEEUWEN, 2011) das 
cantigas de roda. Partindo deste pressuposto e do conceito de texto como 
parte da linguagem em funcionamento (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), 
propomos, então, as cantigas de roda como textos multimodais. Frente à 
utilização destas brincadeiras para o letramento a partir das redefinições 
existentes para tal conceito, procuramos demonstrar que não há neces-
sidade de separar letrar do brincar, mas que se deve uni-los na promoção 
de momentos significativos de aprendizagem para a formação de alunos 
letrados e para a construção do conhecimento dentro do ambiente escolar.

Palavras-chave: 

Cantigas de roda. Multimodalidade. Letramento. Cultura.

CONSIDERAÇÕES INICIAIS

As crianças são sujeitos potencialmente capazes de trans-
formar o espaço e a cultura pela produção de significações por 
meio de atividades diversas. Dentre as incumbências sociais 
infantis, o brincar, processo coconstruído pelas crianças a partir 
da cultura lúdica infantil (BROUGÈRE, 2016), desempenha papel 
importante na socialização delas em um mundo essencialmente 
adulto, além de permitir a compreensão e a percepção da realidade 
social em que elas estão inseridas. Partindo-se deste pressuposto, 
faz-se necessária a compreensão de que as crianças são, dentro da 
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sociedade em que estão imersas, seres potenciais para análise em 
estudos diversos.

A brincadeira apresenta um aspecto multimodal do universo 
infantil e, com suas peculiaridades interpretativas e imaginativas, permite 
às crianças se colocarem em desafios além dos seus comportamentos 
diários. As brincadeiras podem ser descritas como atividades multimo-
dais a partir dos conceitos de multimodalidade propostos por Kress 
e van Leeuwen (2001) e van Leeuwen (2011), e destarte, transpostas 
para o ambiente escolar a partir de sua utilização formal em práticas de 
aprendizagem e letramento. Para Neves et al (2015), o brincar é uma 
ferramenta genuína de participação sociocultural das crianças. Isto 
permite que elas se afirmem, transformem e busquem criar identidades 
próprias como membros da sociedade frente a eficientes aspectos cria-
tivos, (multi)semióticos e seletivos. 

No universo da cultura lúdica infantil, as cantigas de roda 
são brincadeiras folclóricas brasileiras em que diversos modos 
de representação se articulam para a produção de sentidos múlti-
plos. Tem-se demonstrado que elas têm sido pouco utilizadas nos 
currículos e planejamentos escolares em situações nobres1, o que 
denota no merecimento de maior atenção como recurso pedagó-
gico na sala de aula. 

Deixar as crianças brincarem de cantigas de roda impacta 
a interação com outras crianças, influenciando suas produções a 
partir de seus conhecimentos de mundo, bem como suas inserções 
com o meio social em que vivem. Wajskop (2012) reflete que é no 
estágio de vida da infância que se tem início os processos de leitura 
e imaginação ativas, com apropriação das normas e funções sociais 
manifestadas dentro de um contexto de cultura, contexto esse que 

1. Entende-se situações nobres no currículo escolar como a utilização efetiva na sala de aula das 
atividades propostas pelos professores com fins didáticos-pedagógicos em ações de letramento.
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dá função e organiza o comportamento humano para que propó-
sitos comunicativos sejam alcançados na sociedade.

Neste sentido, este capítulo propõe teorizar as cantigas de 
roda como textos multimodais, problematizando a necessidade de 
seu reconhecimento e valorização no contexto escolar a partir da 
reflexão de como tais brincadeiras contribuem para o conhecimento 
e para a promoção de práticas letradas do alunado frente às novas 
redefinições do conceito de letramento. Discutiremos a importância 
do reconhecimento da cultura popular sem sua dissociação do 
letrar brincando, compreendendo como tais atividades multimodais 
proporcionam situações lúdicas e significativas na escola através 
das práticas sociais dos alunos. 

SITUANDO AS CANTIGAS DE RODA

As crianças devem ser vistas como seres múltiplos e em 
constante formação, sendo elas, neste aspecto, incompletas e 
dependentes dos adultos, criando interconexões entre esses seres 
sociais. Inseridas em um mundo de pessoas mais experientes (pais, 
avós, outros familiares mais velhos etc.), as crianças, em sua plena 
fase da infância, eram outrora reconhecidas como adultos em minia-
tura (MARTINS, 2012). Atualmente, são consideradas atores ativos 
que criam e modificam culturas e o meio em que vivem por meio da 
produção diversa de significações sociais.

Com a chegada do Romantismo, as crianças deixaram de 
ser vistas como adultos em miniatura e passaram, então, a serem 
observadas como sujeitos capazes de transformar culturas. Tal 
fato culminou com a evolução das relações sociais a partir de uma 
sociedade que se tornava cada vez mais complexa. Com isso, a 
infância passou a ser uma categoria diferenciada, e a brincadeira 
mais presente na vida infantil (WAJSKOP, 1996).
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As crianças, histórica e socialmente situadas, são produtoras 
de artifícios próprios do estágio de desenvolvimento “infância”, com 
comportamentos singulares e bastante reveladores de suas poten-
cialidades, dos quais o brincar faz parte. Dantas (2016) assevera que 
parece impossível trazer uma definição finita do que é o brincar, prin-
cipalmente porque esta atividade demonstra uma tendência lúdica 
entrelaçada com o prazer e a liberdade. Tais características, segundo 
a autora, podem ser associadas a qualquer tipo de atividade e não 
somente ao brincar, resultando em um contínuo paradoxo.

Na perspectiva lúdica voltada ao universo infantil, Wajskop 
(2012) define o brincar como uma ação social da criança cujas 
características são fundamentais para a construção de sua perso-
nalidade bem como para a compreensão da realidade em que ela 
está, de fato, inserida. Wajskop (1996) ainda explicita que é possível 
analisar a ação da brincadeira pela aplicabilidade de seus dife-
rentes usos linguísticos, articulando-se funções semânticas à sua 
realização, sendo ela não apenas a expressão de significados, mas 
também a revelação da existência infantil.

Martins (2012) assevera que o brincar é a primeira forma 
de cultura, comum a todos os seres humanos e que permite que 
eles participem de objetivos e ideais comuns. A cultura é manifes-
tada por diversas formas dentro de uma sociedade, “tudo o que o 
homem produz quer no sentido material [...], quer no sentido espi-
ritual” (TORRE, 1989 apud MARTINS, 2012, p. 21). As brincadeiras 
permeiam o universo espiritual da cultura, juntamente com as artes, 
as letras e a filosofia.

Entendendo o brincar como uma atividade multimodal social 
e culturalmente coconstruída pelas crianças, temos uma enorme 
e incontável coleção lúdica que atravessa várias gerações. Esta 
travessia se dá por brincadeiras que são transportadas e transfor-
madas através do tempo, dentre as quais algumas permanecem 



130

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

6

até hoje sendo brincadas pelas crianças de formas diversas cons-
truindo diferentes significações. A brincadeira tem características 
peculiares em ultrapassar e transpor a imaginação e a diversi-
dade do cotidiano infantil, fornecendo uma ocasião única para as 
crianças. Wajskop (2012) revela que, com a brincadeira, as crianças 
são capazes de pensar e vivenciar novas situações isentas de pres-
sões situacionais e, por seu caráter aleatório, pode ser um espaço 
de reiteração de valores.

Alguns aspectos são essenciais para o entendimento da 
brincadeira como processo imersivo: a criança aprende a brincar 
por estar socialmente situada em uma base cultural e continua-
mente, por estar imersa em uma cultura lúdica própria, a cultura 
lúdica da infância, ela se torna capaz de diferenciar aquilo que é ou 
não é brincadeira pela coconstrução dos significados através de 
sua criatividade. Partindo desse pressuposto, todas as experiências 
(lúdicas ou não) acumuladas pelas crianças desde o nascimento, 
são produtos de práticas sociais importantes para a construção da 
cultura lúdica infantil.

No contexto da cultura lúdica da criança, as cantigas de roda 
são brincadeiras infantis oriundas do folclore e cultura oral e popular 
brasileiros, sendo secularmente reproduzidas por crianças agru-
padas em uma roda cantando diferentes canções acompanhadas 
de gestos e coreografias. Temos, também, que estas brincadeiras 
são folguedos folclóricos formados por grupos mistos de crianças 
e, em alguns casos, são especialmente brincados por meninas 
(MARTINS, 2012). Por serem parte genuína e autêntica da cultura 
oral, Braga (2013) atesta que as cantigas de roda são transportadas 
pelo tempo, sendo, algumas vezes, esquecidas por uma geração e 
restabelecida por outras. 
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Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=eAVbWet_Nt8&t=398s

Também chamadas de brincadeiras de roda, cirandas de roda, 
cirandinhas, rondas ou brinquedos de roda, as cantigas de roda 
apresentam autoria desconhecida e letras fáceis de serem cantadas 
pela presença excessiva de rimas, facilitando a sua memorização 
pelas crianças. Como exemplos clássicos dessas cantigas, temos 
Ciranda, cirandinha, Atirei o pau no gato, Marcha, soldado, O cravo 
brigou com a rosa, Samba Lelê, Terezinha de Jesus, dentre tantas 
outras que estão imersas no folclore e cultura popular brasileiros.

Atirei o pau no gato

Atirei o pau no gato, to
Mas o gato, to

Não morreu, reu, reu
Dona Chica, cá
Admirou-se, se

Do berro, do berro
Que o gato deu: miau!

Marcha, soldado

Marcha, soldado, cabeça de papel
Se não marchar direito

Vai preso no quartel
O quartel pegou fogo

A polícia deu sinal
Acode, acode, acode

A bandeira nacional: Brasil!

Através de acomodações fonético-fonológicas e modificações 
léxico-semânticas realizadas pelas crianças durante o seu processo 
de aquisição da linguagem, bem como pela região geográfica em 
que são cantadas, algumas as cantigas acabam por serem modifi-
cadas com o passar do tempo, apresentando diversas versões que 
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mantêm o mesmo contexto musical, mas que se diferem pela utili-
zação de diferentes palavras. Por fazerem parte da cultura lúdica da 
criança, apresentam função lúdica, sendo incorporadas ao grupo 
de brincadeiras infantis. Por isso, brincar de roda permite que as 
crianças construam significados socialmente estabelecidos.

As cantigas de roda partilham de características que não 
permitem que elas sejam desvinculadas do grupo de brincadeiras 
infantis e da cultura lúdica da criança (MARTINS, 2012). Pelo fato 
de elas construírem significados culturalmente estabelecidos, 
Martins (2012, p. 32) afirma que “é necessário, então, a existência 
do social, de significações a partilhar, de possibilidades de interpre-
tações, portanto, de cultura, para haver a brincadeira”. Braga (2013) 
demonstra que as brincadeiras de roda possuem importância na 
cultura local pois retratam o tempo e o espaço, sendo atemporais e 
ferramentas no auxílio do progresso cultural na sociedade.

Cantigas de roda traduzem representações práticas do universo 
infantil e ideais culturais a partir do lúdico, do movimento e da união. Por 
seu caráter distintivo, tornam-se “instrumentos [...] recorrentes de uma 
coletividade, de um modo de pensar e de agir materializado também 
nos diferentes tipos de linguagens” (BRAGA, 2012, p. 57). Elas também 
representam um complexo de fatores de linguagem com destaque para 
as relações humanas de caráter social e afetivo (JURADO FILHO, 1985), 
expressando significados a partir de diversas semioses.

Portanto, falar em cantigas de roda dentro de um universo 
da cultura lúdica infantil não é apenas falar em linguagem, mas 
em linguagens representadas pelo brincar, estimulando a sociali-
zação dos sujeitos participantes da brincadeira por meio de práticas 
sociais para a construção de significados.
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CANTIGAS DE RODA COMO TEXTOS 
MULTIMODAIS

Kress e van Leeuwen (2001) definem por multimodalidade 
a produção de sentidos através de múltiplas articulações, pois 
nas práticas sociais que se objetivam a comunicar, as pessoas se 
utilizam de diferentes formas de comunicação nos meios semióticos 
que estão inseridas. Pelo uso de diversas linguagens como modos 
de representação semiótica, as cantigas de roda se mostram passí-
veis de investigação linguística em uma perspectiva multimodal.  

Como visto, cantigas de roda são brincadeiras que se caracte-
rizam por utilizarem linguagens diversas, como a verbal, a gestual, o 
som e o movimento (SOUZA; MEDEIROS, 2015). Ao brincar de roda, a 
criança constrói sentidos socialmente estabelecidos que são “suportes 
para a produção de saberes e de conhecimentos sociais sobre as múlti-
plas dimensões da realidade” (BRAGA, 2013, p. 74). Esta construção é 
proveniente da criatividade e da imaginação pela relação multissemió-
tica no tempo e no espaço, em que “as cantigas de roda são poesias 
e poemas cantados em que a linguagem verbal (o texto), a música (o 
som), a coreografia (o movimento) e o jogo cênico (representação) se 
fundem em uma única atividade lúdica” (MARTINS, 2012, p. 19-20).

Baldry e Thibault (2005) atestam que diferentes modos semi-
óticos se organizam a partir de princípios distintos produzindo signi-
ficados em contextos sociais particulares. Toma-se que “o termo 
‘texto’ se refere a qualquer instância de linguagem [...] que faça 
sentido para alguém que conheça o idioma [...] funcionando em 
contexto” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 3, tradução nossa2). 
A música, a coreografia, o texto verbal e o jogo cênico constam 

2.No original: “The term ‘text’ refers to any instance of language […] that makes sense to someone 
who knows the language […] functioning in context” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 3).
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como diferentes semioses organizadas e fundidas nas cantigas de 
roda, e por esta brincadeira denotar linguagens a partir de ações das 
crianças imbuídas em um contexto de situação e de cultura lúdica 
infantil para a produção de significados de forma ativa, propomos, 
aqui, a cantiga de roda como texto multimodal. 

Pelo caráter multimodal das cantigas de roda, nenhum de 
seus recursos semióticos funciona isoladamente, sendo articulados 
em diferentes níveis de organização textual. Estas particularidades 
são observadas pela linguagem verbal e não verbal a partir de 
interesses e necessidades das crianças na inclusão de elementos 
culturais e simbólicos oriundos da sociedade (KISHIMOTO, 2013). 
Isto colabora para a ocorrência de eventos comunicativos multi-
modais das crianças como sujeitos sociais reverberados nestas 
brincadeiras. 

FIGURA 2 - Linguagens: representação e jogo cênico nas cantigas de roda.
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=ZUQcM2zQ0rY&t=19s

Por estarem inseridas em um contexto de cultura lúdica 
infantil, as crianças são capazes de perceberem o que está ao 
redor delas de forma muito mais ampla: brincar de roda estimula a 
criança a partir de seu caráter multimodal (letra, ritmo, gestos, sons, 
movimentos, representações) e de sua expressão lúdica, “o que, de 
forma direta ou indireta, contribui para o contato mais intenso com a 
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leitura e a escrita” (FROTA e SOUSA, 2017, p. 97), bem como com 
habilidades outras além de ler e escrever. 

PRÁTICAS DE LETRAMENTO, ASPECTOS 
CULTURAIS E CANTIGAS DE RODA NA ESCOLA

Frente ao que vem sendo discutido neste capítulo, depre-
ende-se que as cantigas de roda podem ser consideradas instru-
mentos importantes para a promoção do letramento. Nesta 
perspectiva, sendo tomadas como textos multimodais, elas propor-
cionam a construção de significados por meio de multissemioses 
reverberadas pelas práticas sociais. A partir disso, faz-se necessário 
definir letramento em uma perspectiva muito mais ampla do que 
desenvolver habilidades de ler e escrever. 

Reichmann (2015, p. 15) define letramento como “um 
conjunto de práticas sociais; essas podem ser inferidas por eventos 
que são mediados por textos escritos”. A autora ainda acrescenta 
que as práticas de letramento estão em frequente mudança e que 
por meio de novos processos de aprendizagem informal e signi-
ficações, novas práticas de letramento são adquiridas a partir de 
práticas culturais e metas sociais mais amplas. Rojo (2016, p. 98) 
infere que o letramento “busca recobrir os usos e práticas sociais 
de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, 
sejam eles valorizados ou não valorizados, locais ou globais, reco-
brindo contextos sociais diversos”.

É recorrente que, em situações de uso real da linguagem, a 
produção de sentido não seja unicamente feita através de textos 
verbais por meio da escrita, havendo uma combinação de diversos 
modos semióticos (o sonoro, o oral, o gestual etc.) que são parte do 
cotidiano dos sujeitos independentemente do meio em que o texto 
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se realize. Isto corrobora para o fato de que a sociedade funciona 
a partir de uma diversidade de linguagens e culturas, e a inserção 
multimodal e multicultural deve ser evidenciada no ambiente escolar.

No entanto, vem-se notoriamente percebendo que, no 
contexto escolar, existe a pouca utilização das cantigas de roda 
(MELCHERT et al., 2016), e que seu uso tem sido restrito ao momento 
de um tempo livre durante a aula, ou à hora do lanche (recreio) e 
de higiene dos alunos, ou em comemorações cíclicas, não sendo 
valorizadas em situações nobres do planejamento escolar (FROTA; 
SOUSA, 2017). Da mesma forma, as mesmas autoras refletem que 
o trabalho real com a musicalidade na sala de aula tem-se tornado 
resistente pelos professores que alegam a falta de formação em 
música para utilizá-la de forma mais efetiva na aprendizagem e 
letramento dos alunos. Neste sentido, “nas escolas, a maioria 
dos professores sente dificuldades em trabalhar com as cantigas 
de roda” (FROTA; SOUZA, 2017, p. 96), apenas utilizando-as sem 
que se leve em conta gostos e interesses do alunado. Mesmo 
resistentes, estas brincadeiras, provenientes do folclore e cultura 
popular brasileiros, apresentam um completo manancial de princí-
pios e ensinamentos condensados, ainda que alguns professores 
as incluam por conta própria em sala de aula, “apesar do silêncio de 
nossos programas oficiais” (MELO, 1985, p. 165). 

As cantigas de roda trazem o saber popular com caracte-
rísticas arraigadas à cultura local de sua manifestação. Kishimoto 
(2010) expõe que o letramento como prática social deve acom-
panhar o cotidiano da criança que traz, de suas casas, saberes 
da cultura popular. Freire (1984 apud KISHIMOTO, 2013, p. 32) 
explica, na mesma perspectiva, a existência da “relação entre 
cultura popular, o letramento e a escolarização, mas continuam-se 
priorizando currículos padronizados e o ‘capital cultural’ de grupos 
socioeconômicos, que marginalizam os capitais culturais de outros 
grupos”. 
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Portanto, as cantigas de roda, com seu caráter popular e 
cultural, têm-se apresentado desvalorizadas no contexto dos 
currículos oficiais da escola mesmo sendo importantes ferra-
mentas multimodais para o letramento dos alunos. Neste sentido, 
Kishimoto (2013) suscita que todo e qualquer contexto de brin-
cadeiras e letramento é primordialmente mediado pela cultura, 
permitindo emergir e fortalecer múltiplas práticas letradas neces-
sárias para a interação e aproveitamento dos interesses esco-
lares infantis. Na premissa de uma contribuição significativa nos 
processos de letramento, as práticas pedagógicas precisam 
reconhecer a cultura popular de uma região para a construção de 
significados e produção de sentidos. 

Isso implica fazer ecoar a cultura popular marginalizada 
nas escolas, destacando-se a utilização de cantigas de roda em 
resposta às demandas de novas práticas de letramentos a partir 
do desenvolvimento de novas habilidades com a utilização de brin-
cadeiras populares sobre a escrita em um contexto de cultura, no 
qual a escola trabalhe com práticas que colaborem para a utilização 
eficiente das habilidades de leitura e escrita (OLIVEIRA, 2017).

LETRAR BRINCANDO: AS CANTIGAS DE RODA E 
OS MULTILETRAMENTOS 

A brincadeira apresenta significações diversas em concor-
dância com o contexto em que é manifestada. Brougère (2016) 
determina que o brincar opõe-se ao sério por seu caráter fútil, sendo 
uma atividade contrária ao trabalho. Deste modo, faz-se necessário 
um estabelecimento de contextos que insiram as brincadeiras no 
processo de aprendizagem das crianças a partir de momentos de 
seriedade, visto que elas produzem significações com base na 
cultura, propondo relações para o letramento. 
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Na escola, crianças e professores são capazes de transformar 
a brincadeira em eventos conscientes de letramento emergentes 
“por meio da organização de cenários, materiais e mediações de 
objetos, pessoas e artefatos culturais, sempre privilegiando a ação 
livre da criança” (KISHIMOTO, 2013, p. 24). Assim, torna-se possível 
a fusão entre o brincar e o letrar sem que haja perdas essenciais no 
processo de letramento dos alunos no contexto escolar, denotando 
em momentos oportunos de aprendizagem na sala de aula.

O conceito de multiletramentos vem passando por redefini-
ções nos últimos tempos. Estas mudanças apontam que “os textos 
não se compõem apenas de palavras, mas de múltiplos outros 
sistemas de significação, como o sonoro, o oral, o gestual, o imagé-
tico e o gráfico; ou seja, o letramento não tem a ver apenas com a 
escrita” (KLEIMAN; SITO, 2016, p. 170, grifo das autoras). 

Ao observar estes parâmetros no estabelecimento da 
relação entre brincar e letrar, e a perspectiva de múltiplas práticas 
letradas, a marginalização das cantigas de roda no currículo 
escolar não tem permitido o reconhecimento de valores culturais, 
linguísticos e lúdicos destas brincadeiras para a promoção de 
letramentos múltiplos. Por apresentarem características multimo-
dais e lúdicas, as cantigas de roda podem contribuir para o enri-
quecimento de momentos cujo o enfoque dado seja para além 
dos recursos semióticos da brincadeira, permitindo sua valori-
zação nos ambientes escolares. 

Tomando o ambiente escolar como um local oportuno para a 
utilização de atividades multimodais, podemos propor a utilização 
das cantigas de roda com temas diversos desde as representa-
ções de gênero e questões populares às temáticas relacionadas a 
contextos socioculturais e às ideologias específicas. 

Enquanto textos provenientes da cultura oral, as cantigas de 
roda favorecem o caráter comunicativo e as capacidades linguís-
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ticas dos alunos que são expostos a estas brincadeiras. Na perspec-
tiva da não dissociação do letrar e do brincar, propomos atividades 
multissemióticas a partir da utilização da cantiga de roda Ciranda, 
cirandinha3, visando ao letramento no âmbito escolar.

Ciranda, cirandinha

Ciranda, cirandinha
Vamos todos cirandar

Vamos dar a meia volta
Volta e meia vamos dar

O anel que tu me destes
Era vidro e se quebrou

O amor que tu me tinhas
Era pouco e se acabou

Por isso, Dona Alice4

Entre dentro desta roda
Faça um verso bem bonito

Diga adeus e vá embora

Através do canto, do movimento (representação, jogo 
cênico) e da expressão corporal, podemos questionar os alun(a/o)
s como eles se sentem frente a esta prática. Possíveis questiona-
mentos seriam: 1. Quem vocês acreditam ter sido o (a) autor (a) 
desta cantiga?; 2. Qual o tema central desenvolvido no texto?; 3. 
Quem são os personagens da Ciranda, cirandinha? Como eles se 
comportam?; 4. As cantigas são dirigidas para o público adulto e/ou 
infantil? Por quê?.  

3. Propomos, neste capítulo, a utilização desta cantiga de roda. Porém, o professor poderá fazer 
o uso de qualquer outra cantiga, fazendo adaptações necessárias dentro do contexto da ativi-
dade multimodal planejada. Outras atividades também podem ser inseridas em complemento às 
propostas aqui descritas.

4. A personagem “Dona Alice” varia conforme quem canta a cantiga, bem como a partir da região 
geográfica em que este texto se manifesta. Normalmente, é uma personagem feminina qualquer, 
mas que pode ser modificada por uma personagem masculina. Neste caso, adequações podem ser 
requeridas.
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Quanto aos aspectos léxico-gramaticais e semânticos, suge-
rimos o trabalho com o texto verbal das cantigas de roda. Com isso, 
pode-se promover uma discussão sobre o tipo de vocabulário utili-
zado (formal ou informal) e suas significações no texto; sobre como 
se dá a construção do texto em termos da natureza dos verbos 
utilizados; sobre a estrutura da cantiga de roda (poema, poesia, 
processos estéticos etc.) e como esta estrutura corrobora para a 
construção da musicalidade e de significados pelo uso das rimas, 
entre outras atividades que visem a incorporar práticas de reflexão 
linguística.

Considerando as questões socioculturais das cantigas abor-
dadas, podemos questionar os alunos acerca do agenciamento: 1. 
Quem costuma brincar de cantiga de roda?; 2. Como se brinca de 
cantiga de roda?; 3. Para que se brinca de cantiga de roda?; 4. Como 
a personagem principal do texto é representada na letra da Ciranda, 
cirandinha, e como ela foi representada durante a jogo cênico?; 5. 
Por que a personagem feminina entrou na roda?; 6. Como se dão 
as relações de gênero e poder nesta cantiga?; 7. Quais aspectos 
sociais podem ser vistos a partir da brincadeira de roda?

Faria-se oportuno também pedir aos alunos que desen-
volvam outros textos (desenhos, novos textos escritos e coreogra-
fias etc.) para que suas construções multimodais sejam observadas 
pela interação entre a linguagem e as práticas sociais. Desta forma, 
pensamos em demonstrar o quão relevante se torna a incorporação 
de elementos da cultura popular na prática da sala de aula sem sua 
dissociação do brincar, promovendo, em nossas aulas, momentos 
de encontros reais com práticas didático-pedagógicas e discursivas 
para a produção de sentidos multissemióticos significativos e da 
formação cidadã crítica.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este capítulo buscou promover uma visão mais ampla das 
cantigas de roda como brincadeiras capazes de produzir múltiplos 
significados no contexto escolar. Para tal, propomos uma conceitu-
ação das cantigas de roda como textos multimodais por fundirem, 
no contexto da cultura lúdica infantil, a música, a coreografia, o texto 
verbal, o jogo cênico e outras semioses em uma organização multis-
semiótica para a construção de significados. 

Também constatamos a pouca utilização das cantigas de 
roda nos currículos escolares em situações reais de aprendi-
zagem. Por apresentarem caráter multissemiótico, percebemos 
que as cantigas de roda podem ser utilizadas para a construção 
de letramentos múltiplos no contexto escolar, visto que as novas 
perspectivas de multiletramentos vão além do texto escrito, abran-
gendo outros sistemas multimodais de significação, como o visual, 
o gestual, o sonoro etc. Partindo desse pressuposto, propomos 
algumas atividades multimodais para utilização, pelos professores, 
das brincadeiras de cantigas de roda dentro da sala de aula.

Entendemos, por fim, que não é preciso separar a brincadeira 
das práticas de letramento no ambiente escolar. Ambas, por produzirem 
significações a partir de contextos culturais, proporcionam situações 
consideráveis para a formação de indivíduos letrados. Tal perspectiva 
demonstra que, na escola, a valorização das cantigas de roda pode 
denotar uma maior compreensão dos significados produzidos por 
textos multimodais para a construção de conhecimento que contribua 
para o letramento dos alunos através do lúdico e da cultura, introduzin-
do-os ao mundo da leitura e escrita multimodais. Sugere-se, também, 
a necessidade do resgate da cultura popular na escola para a mobili-
zação do conhecimento e produção de novas agendas de pesquisas 

voltadas ao letramento crítico e cidadão no contexto escolar.
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Resumo: 

Neste trabalho, propomos uma discussão sobre práticas de escrita no 
contexto digital, particularmente em se tratando do espaço propiciado pela 
mídia social Facebook, bem como sobre a inclusão dessas práticas como 
objeto de reflexão em sala de aula, em termos de características, efeitos e 
sentidos que produzem. Para alcançar o objetivo pretendido, procedemos 
à focalização de comentários e, dentro desses, à focalização de emojis, 
recursos semióticos da escrita digital, e funções atinentes à (des)continui-
dade tópica e coerência textual. Fundamentamos teórico-metodologica-
mente a discussão na Linguística Textual, de perspectiva sociocognitiva e 
interacional, em interface com estudos sobre a multimodalidade. 

Palavras-chave: 

Escrita digital. Multimodalidade. Tópico discursivo. Coerência textual. 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS

Para darmos início à reflexão sobre práticas de escrita no 
contexto digital, consideramos que:

1.	 a escrita não é um dom ou uma mera atividade de aplicação 
de normas ou regras gramaticais, mas uma atividade de 
ações coordenadas, “compreendida em relação à interação 
escritor/leitor, levando em conta as intenções daquele que faz 
uso da língua para atingir o seu intento sem, contudo, ignorar 
que o leitor com seus conhecimentos é parte constitutiva 
desse processo”. (KOCH; ELIAS, 2009, p. 34). Nessa visão, 
o texto é o ponto de partida que guia a ação em conjunto e 
pressupõe sujeitos sociais, suas intenções e seus conheci-
mentos (KOCH, 2004);

2. 	 a produção textual mediada pela Web 2.0 faz uso de 
ferramentas digitais que põem em evidência o aspecto 
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multimodal do texto, uma vez que os usuários podem 
selecionar e combinar diferentes modos semióticos (palavra, 
imagem, som, entre outros) na construção de sentidos 
pretendidos (KRESS, 2010). “Considerando a possibilidade 
de escolhas de recursos na produção de significados, 
advindos dos meios tecnológicos, os textos têm adquirido 
variadas disposições/arranjos” (PIMENTA; SANTOS, 2017, p. 
395);

3. 	 as tecnologias da Web 2.0 fazem parte do cotidiano de muitos 
alunos, que não só leem, mas também produzem e compar-
tilham com muita desenvoltura textos em redes sociais, em 
plataformas de blogs, em aplicativos de dispositivos móveis 
etc. Essas ferramentas têm grande potencial no processo 
de ensino-aprendizagem, contribuindo para a modificação 
de práticas em sala de aula por meio da consideração de  
variados tipos de letramentos. É, portanto, fundamental que 
a escola (re)conheça e legitime práticas de letramento digital 
(BARTON; LEE, 2015), a fim de melhor compreender novas 
formas de interação na Web e, nesse contexto, dar conta de 
novos arranjos textuais.

Feitas essas considerações, interessa-nos pensar as práticas 
hipertextuais, visto que, com o avanço das tecnologias na socie-
dade contemporânea, pesquisadores buscam compreender como 
os textos são produzidos e (re)configurados em suportes digitais. 
Do ponto de vista do processo de ensino/aprendizagem, é preciso 
considerar que, na cultura da convergência (JENKINS, 2009), a 
produção textual em mídias digitais tem evidenciado uma escrita:

1.	 participativa, com propósitos interacionais variados (escre-
ve-se para realizar discussões, registrar acontecimentos e 
vivências, propagar ideias, estabelecer e manter relações 
interpessoais etc); 
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2. 	 colaborativa, por meio da qual os sujeitos participam ativa-
mente da criação e da circulação de novos conteúdos,  não 
só produzindo, mas também recriando e compartilhando 
textos, que são lançados de volta em ambientes digitais; 

3.	 multimodal, originada da multiplicidade de recursos digitais 
que permitem a convergência de mídia e, consequentemente, 
o emprego de diversas modalidades de linguagens em um 
mesmo texto e a fusão/transmutação de gêneros textuais.

Assim, neste capítulo, propomos uma discussão sobre 
práticas de escrita em suporte digital, com o intuito de refletir como 
essas práticas podem contribuir para o trabalho com textos em sala 
de aula. De modo mais específico, buscamos analisar, na escrita 
hipertextual, funções de emojis, na (des)continuidade tópica e na 
construção da coerência textual em comentários da mídia social 
digital Facebook. 

As questões que norteiam este trabalho são as seguintes: 

1. 	 Como se caracterizam escritas produzidas em espaços de 
interação online como o oferecido pela plataforma mídia 
social Facebook? 

2. 	 Que elementos dessa escrita em rede podem ser conside-
rados do ponto de vista da continuidade/ descontinuidade 
tópica e, consequentemente, da produção da coerência? 

3. 	 Como essa escrita em rede pode contribuir para o ensino da 
produção escrita e da compreensão de textos? 

Com base nessas considerações, organizamos este capítulo 
em três seções: na primeira, revisitamos os conceitos de texto e 
hipertexto que embasam este trabalho e tecemos considerações 
sobre a rede social digital Facebook; na segunda, observamos em 
comentários as funções dos emojis na (des)continuidade tópica e 
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coerência;  na terceira e última, apresentamos algumas considera-
ções sobre a escrita digital como objeto de reflexão em sala de aula 
sobre o uso da língua em contextos específicos de interação online 
e sentidos possíveis.   

SOBRE TEXTO E HIPERTEXTO

No esforço de delinear seu objeto de investigação, a Linguística 
Textual (daqui em diante, LT), ao longo de sua constituição, vem, 
numa abordagem fundamentalmente interdisciplinar, desenvolvendo 
modelos teórico-analíticos para o tratamento de fenômenos textuais.

O texto, um constructo, uma dada configuração espaço-tex-
tual sobre um determinado suporte (papel, tela etc.), é tomado como 
“um evento comunicativo no qual convergem ações linguísticas (e 
não linguísticas, cf. CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO, 2010), cogni-
tivas e sociais” (BEAUGRANDE, 1997, p.10). Trata-se de “uma enti-
dade multifacetada, fruto de um processo extremamente complexo 
de interação e construção social de conhecimento e de linguagem” 
(KOCH, 2004, 2008; KOCH; ELIAS, 2016). Esse conceito de texto, 
embora amplo, permite a LT contemplar a multiplicidade e a hetero-
geneidade de seu objeto de pesquisa.

Com os avanços das tecnologias digitais e, consequente-
mente, com o estabelecimento de novas formas de interação online, 
os estudiosos são convocados a repensar o texto em suporte 
digital. Com base nos trabalhos de Marcuschi (1999), Koch (2008), 
Storrer (2009), Xavier (2009), podemos dizer que suas caracterís-
ticas textuais prototípicas incluem 1) a quebra de linearidade, ou 
seja, a extensão e a flexibilização de oportunidades de organização 
de fluxos informacionais (nós), ligados por elementos de conexão 
(links) ; 2) a hibridização das linguagens verbal, sonora e visual/
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imagética e 3) o gerenciamento destas práticas por meio do compu-
tador ou dispositivos móveis. 

Obviamente, essas características não são exclusivas do 
hipertexto, nem se aplicam a todos os textos que circulam em rede. 
Enquanto textos impressos prototípicos apresentam uma configu-
ração projetada para ser lida idealmente do início até o fim, o hiper-
texto solicita uma leitura que não segue esse padrão. No entanto, 
do ponto de vista do processamento cognitivo, a não linearidade e a 
conectividade não são princípios exclusivos do hipertexto. “É o que 
notamos quando lemos textos que compõem a bíblia, a enciclo-
pédia, o dicionário, o jornal etc” (ELIAS, 2012, p. 90), em que perce-
bemos a convivência simultânea de vários blocos de informação.

A multimodalidade1 também não é uma exclusiva do hiper-
texto, uma vez que todo texto é multimodal quanto ao modo de 
composição (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).  Portanto, a cons-
trução/negociação do(s) sentido(s) em todo texto leva em conta o 
acionamento simultâneo e não linear de outros elementos (layout, 
espaçamento, tipografia, entonação etc.) e não somente o linguís-
tico. Especificamente em suporte digital, o trabalho do escritor 
assemelha-se ao de um designer, uma vez que aquele se vale 
de recursos multimodais toma decisões sobre layout, escolha de 
imagens etc. (BARTON; LEE, 2015).

É certo que a geração da Internet 2.0, caracterizada pelo 
surgimento e pela expansão das redes sociais digitais e pela 
produção textual colaborativa e descentralizada (SANTAELLA, 
2013), trouxe novas características ao hipertexto. Os usuários 

1. A multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006; KRESS; LEITE-GARCÍA; VAN LEEUWEN, 
2008) é entendida como co-ocorrência de vários modos de representação/construção da 
linguagem (semioses), que se integram na construção de significados em interações sociais. 
Para Kress, Leite-Garcia e van Leeuwen, a multimodalidade não é um fenômeno novo, e todo 
texto se constrói em virtude de uma série de modos de representação e de comunicação. Neste 
trabalho, tomaremos a multimodalidade como uma macrocategoria de análise de textos.
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não só (re)criam e compartilham textos, mas também se valem 
de recursos tecnológicos, que lhes possibilitam operar diferentes 
linguagens midiáticas e ampliar relações interpessoais, marcando a 
ativa participação nas práticas de leitura e escrita.

Esse potencial colaborativo e participativo da Web 2.0 confere 
uma característica prototípica aos textos em suporte digital: a fluidez 
(BARTON; LEE, 2015, p. 43). Nesse sentido, ferramentas digitais 
permitem que os textos sejam não só produzidos ou excluídos com 
rapidez, mas também revisados, ampliados e alterados por um ou 
vários autores. 

Em suma, a noção de hipertexto interativo, colaborativo e 
descentralizado aqui adotada implica considerá-lo como “um cons-
truto caracterizado pelos traços da conexão múltipla entre textos; 
não linearidade; não delimitação; fluidez; variedade de temas, de 
gêneros textuais e de linguagens, resultante da participação e do 
trabalho realizado colaborativamente por usuários em interação 
on-line” (ELIAS; CAVALCANTE, 2017, p. 321). Os hipertextos são, 
portanto, objetos multifacetados gerenciados no computador ou 
nos dispositivos móveis, constituídos colaborativamente e em cons-
tante atualização em razão da participação de leitores que efetiva-
mente se tornam escritores.

Após essas considerações sobre o hipertexto, passaremos, 
na seção seguinte, à caracterização da rede social digital Facebook.

O espaço de escrita e interação no Facebook

A criação Facebook se deu em 2004 por alunos da 
Universidade de Havard com o objetivo de facilitar a comunicação 
entre eles (BARTON; LEE, 2015). Essa rede social digital promoveu 
mudanças significativas não só na propagação de informações, 
mas também nas relações sociais.
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Com 127 milhões de usuários ativos no Brasil2, mantém inter-
faces para diversos dispositivos, promove uma organização de 
fluxos informacionais em arquitetura hipertextual e dispõe de ferra-
mentas que promovem uma gama de ações, tais como postar, curtir, 
comentar e compartilhar, possibilitando, assim, a comunicação, a 
interação e a sociabilização entre as pessoas, o que caracteriza e 
constitui uma rede social online (RECUERO, 2009).

De acordo com Blikstein (2017), o Facebook é uma mídia 
social que propicia o contato entre as pessoas e pressupõe uma 
“conversa miúda” com o objetivo de desabafar, expressar suas 
ideias, emoções, angústias, desejos, sonhos, preenchendo, assim, 
a função do bate-papo e das conversas para passar o tempo. 

É preciso, no entanto, destacar que, numa sociedade cada 
vez mais conectada, o Facebook tornou-se o mais popular site de 
rede social, e seus amplos recursos e virtualidades têm sido utili-
zados de várias maneiras por educadores e estudantes (BARTON; 
LEE, 2015, p. 209). 

Do ponto de vista dos estudiosos do texto, a interação entre os 
usuários no espaço propiciado por essa mídia social digital possibi-
lita observar como os usuários, em suas práticas de leitura e escrita, 
constroem textos e seus sentidos, principalmente em se tratando 
dos comentários.  Por sua vez, no âmbito escolar, o desafio que se 
apresenta é transformar as práticas de escrita e de leitura que espon-
taneamente ocorrem no espaço da rede em objetos de reflexão e 
discussão sobre o uso da linguagem, seus efeitos e sentidos.  

Em relação às suas funcionalidades, “postar” é um recurso 
de atualização de status, que permite ao usuário realizar uma gama 

2. Folha de São Paulo: Facebook chega a 127 milhões de usuários mensais no Brasil - No 
país, rede social tem mais usuários ativos do que WhatsApp.  https://www1.folha.uol.com.br/
tec/2018/07/facebook-chega-a-127-milhoes-de-usuarios-mensais-no-brasil.shtml. Acesso em: 
out. 2018.

https://www1.folha.uol.com.br/tec/2018/07/facebook-chega-a-127-milhoes-de-usuarios-mensais-no-brasil.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/tec/2018/07/facebook-chega-a-127-milhoes-de-usuarios-mensais-no-brasil.shtml
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de funções discursivas, como expressar opiniões, relatar estados 
de espíritos etc (BARTOON; LEE, 2015). Do ponto de vista textual-
-discursivo, o post inicial (post motivador) focaliza o conteúdo a ser 
tratado, ou seja, o tópico discursivo3.

Abaixo do post motivador, o plug-in (botão) “curtir” permite 
aos usuários conectados aprovar (“dar um like”) o conteúdo publi-
cado e, mais recentemente, expressar reações e emoções por meio 
de emojis. De acordo com Mittermayer e Santaella (2014), o recurso 
é um mero dado numérico, que, se for elevado em relação às 
outras informações publicadas, permite que o post inicial se mova, 
ganhando posição de destaque na linha do tempo (timeline). 

O botão “compartilhar” possibilita a divulgação e a sociali-
zação da informação publicada. A ação de compartilhar possibilita 
que o usuário, caso queira, acrescente um comentário ao conteúdo 
compartilhado (MITTERMAYER; SANTAELLA, 2014).

Por sua vez, “comentar” permite agregar à informação 
publicada um comentário, cujos propósitos comunicativos vão da 
manutenção/estabelecimento das relações sociais à manifestação 
de pontos de vistas e de reações, agindo como minifóruns de 
discussão (BARTON; LEE, 2015). Os comentários têm como 
características gerais a informalidade, a constante atualização, 
o que permite sua edição ou a sua exclusão, e a configuração 
textual variada. Além disso, põem em evidência a dupla face 
da leitura/escrita em suporte digital, visto que os usuários, além 
de leitores, são incitados a interagir com as suas apreciações e 
opiniões, desencadeadas pela  postagem do texto inicial ou pelos 
comentários já elaborados (réplicas). 

3. Entendido como o(s) assunto(s) focalizado(s), o tópico é caracterizado com o fio estruturador 
e organizador que perpassa do texto. Abrange duas propriedades: a centração (“sobre o que se 
diz”), que consiste no inter-relacionamento das unidades de sentido do texto, convergindo para 
um eixo temático, e a organicidade (“como se trata o que se diz”), que diz respeito à relação entre 
os vários tópicos de um mesmo texto (JUBRAN et al, 1992; JUBRAN, 2006).



154

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

7

Comentários online e a continuidade tópica 

Embora post inicial (ou post motivador/gerador) e comentá-
rios tenham espaços próprios no Facebook, a informação adicio-
nada se vincula à postagem motivadora, promovendo a ampliação/
continuidade do tópico em andamento e convergindo para um 
sentido global (coerência). Assim sendo, o texto inicial se desdobra 
em comentários, os quais, por sua vez, podem gerar outros comen-
tários, já que um usuário pode seletivamente ler qualquer comen-
tário e responder a ele, no momento e ordem que lhe convier. 

Trata-se de uma produção hipertextual que 1. se constitui 
em torno de tema(s) proposto(s); 2. envolve muitos usuários tantos 
quanto quiserem participar com a publicação de comentários, sem 
a preocupação com fatores como espaço ou tempo; 3. se prolonga 
de acordo com a participação online de leitores na forma de comen-
tários; 4. incorpora links que remetem a textos, fotos ou imagens 
(ELIAS, 2015).

Assim, defendemos que, na análise da progressão tópica e 
da coerência hipertextual, a postagem motivadora e comentários 
não devem ser analisados como textos isolados, mesmo que sejam 
produzidos por sujeitos sociais distintos e tenham seus próprios 
espaços. Isso porque são complexos conglomerados de texto 
em cujo fluxo emergem referentes em conformidade com o tópico 
discursivo instituído no post motivador, como apresentamos nos 
exemplos a seguir (FIGURAS 1 e 2).
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Exemplo 1

FIGURA 1 - Reportagem National Geographic TV
Fonte: https://www.facebook.com/RevistaNatGeoBrasil – acesso em: set. 2018

O post motivador é constituído por um texto resumido, 
seguido de um link, que se ativado, possibilita ao internauta o 
acesso à matéria na íntegra. Esse post gerou “8,2 mil curtidas”, 
“1.091 compartilhamentos” e “53 comentários”. 

Para nossas considerações, selecionamos quatros comentá-
rios relacionados à postagem (FIGURA 1).

https://www.facebook.com/RevistaNatGeoBrasil
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Exemplo 2

Comentário 1

Comentário 2

Comentário 3

Comentário 4

FIGURA 2 –  Comentários
Fonte: https://www.facebook.com/RevistaNatGeoBrasil - acesso em: set. 2018

A interpretação dos referentes “papa-léguas”, “esse desenho”, 
“do desenho”, “ele” pressupõe a ativação de conhecimentos compar-
tilhados para o estabelecimento de uma relação entre os comentários 
e o tópico central “animais que inspiraram personagens de desenhos 
infantis”, que se mantém e progride.   

No comentário 1, o adjetivo lindinho, a reiteração da expressão 
nominal o papa-léguas e o referente foto, que aponta para o refe-
rente introduzido imageticamente no texto da notícia, mantêm a 
focalização na ave que inspirou a personagem da Looney Tunes. 
Por sua vez, os comentários 2, 3 e 4, por meio dos referentes “esse 

https://www.facebook.com/RevistaNatGeoBrasil


157

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

7

desenho”, “do desenho” e “ele”, respectivamente, estabelecem a 
focalização na personagem do desenho.

Assim, na FIGURA 2, cada comentário estabelece uma 
relação coesiva e intertextual com os demais e com o post moti-
vador. Do ponto de vista interacional, os comentários constituem 
uma “quase conversação” com inúmeras “falas em paralelo” em 
constante fluxo e com intervalos de tempo diferentes. Muitas vezes, 
trazem marcas típicas de conversações genuínas, reproduzindo por 
meio de elementos linguísticos e imagéticos recursos paralinguís-
ticos da conversação face a face (OLIVEIRA, 2013). Podem, portanto, 
se desenrolar de modo contínuo, promovendo a ampliação do tema 
focalizado, ou de modo descontínuo, ocasionando uma quebra da 
progressão tópica e gerando uma perturbação local na coerência, 
tópico da próxima sessão.  

A COERÊNCIA NO HIPERTEXTO 

Nos estudos do texto de base sociocognitiva e interacional, 
a coerência resulta de um trabalho dinâmico e coletivo, conjunta-
mente construída, evidenciando o papel central dos componentes 
cognitivo e pragmático. Essa noção nos diz que “a coerência não 
é algo que pode ser identificado ou apontado localmente no texto, 
como se ela fosse uma propriedade textual, mas de uma atividade 
de processamento cognitivo altamente complexo e colaborativa-
mente construído” (MARCUSCHI, 2007, p. 13). 

	 De certa forma, a visão interacional da coerência textual é 
compartilhada por van Dijk (2012), que, na linha de estudos socio-
cognitivos do discurso, analisa as relações entre discurso, cognição 
e sociedade. Para ele, os modelos mentais, constructos cognitivos 
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existentes na memória de longo prazo dos sujeitos e acessados nas 
interações, atuam na construção da coerência. 

Nesse quadro teórico, os modelos mentais são flexíveis, 
dinâmicos, gerenciados e ajustados nas e pelas interações sociais. 
Em relação à coerência, acrescenta van Dijk que “aquilo que faz 
sentido para o falante, obviamente, pode não fazer sentido (ou pode 
não fazer sentido de todo) para o receptor: o falante e o receptor 
podem ter modelos que se superpõem, mas que são diferentes, ou 
seja, podem interpretar de maneiras diferentes o ‘mesmo’ discurso” 
(VAN DIJK, 2012, p. 91). Com base no exposto, podemos afirmar 
que a coerência decorre de um ajustamento de modelos mentais 
em situações de interação, nas quais os sujeitos têm como ponto 
de partida o texto, que atua como instrumento da ação. 

Dito isso, a pergunta que guia nossas considerações é a 
seguinte: como os leitores constroem a coerência no hipertexto?

Storrer (2009) relaciona três fatores que influenciam o plane-
jamento e a construção da coerência hipertextual: 

1. 	 a recepção descontínua, que diz respeito ao processamento 
contínuo da informação textual, pode acarretar dificuldades 
para os usuários no estabelecimento da continuidade tópica 
entre o post inicial e os comentários ou entre os comentários; 

2. 	 a falta de limites do suporte midiático imputa ao texto a flexi-
bilidade em sua extensão, que não pode ser prevista;

3. 	 falta de uma ordem previsível de leitura, que, no caso do 
Facebook, como dissemos anteriormente, os usuários 
decidem o que ler, como ler e a ordem em que os comentá-
rios serão lidos. 

Além desses aspectos, devemos considerar o papel da inter-
textualidade (DEGANO, 2014), que exerce função mediadora no 
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processo de construção da coerência local e global entre os comen-
tários e o post, o que permite, por meio da mobilização de sistemas 
de conhecimento e da produção de inferências, o estabelecimento 
de uma orientação temática entre eles. Daí a importância do contexto 
na percepção de marcas intertextuais no processamento hipertextual. 

A coerência no hipertexto resulta de um trabalho interpretativo 
baseado em aspectos contextuais e em pistas textuais que orientam 
as múltiplas conexões que podem ser feitas no interior de um texto, 
entre textos e contextos. Assim,

diante de um texto em constante reconfiguração devido à colabo-
ração de usuários em interação on-line, se conseguimos estabelecer 
uma relação entre os textos; se podemos identificar uma orientação 
temática e referentes implicados; se conseguirmos conectar os 
textos aos contextos humanos em que ocorrem, com toda a sorte de 
conhecimentos envolvidos nesse empreendimento; se conseguimos 
construir para o arranjo textual uma dada moldura que nos permite 
encerrá-lo momentaneamente num quadro interpretativo, então 
podemos estender a arranjos textuais produzidos na interação em 
redes sociais digitais a noção de coerência, como concebida na LT. 
(ELIAS; CAVALCANTE, 2017, p. 332).

Na próxima seção, observaremos como os usuários cons-
troem sentidos no Facebook.

Comentários online, emojis e produção de sentidos

Segundo o site www.emojipedia.org, em junho de 2018, 
há aproximadamente 2.823 emojis no UNICODE. Com base nos 
estudos de Paiva (2016) e de Herring e Dainas (2017), podemos 
afirmar que são recursos multimodais da interação face a face. 
Trata-se de imagens coloridas de rostos, pessoas, animais, 
comidas etc., que, imageticamente, atuam como importantes pistas 
de contextualização (GUMPERZ, 1998). Seu significado é contex-
tualmente delineado, uma vez que um mesmo emoji pode ter inter-



160

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

7

pretações diferentes de acordo com a situação e com a cultura. É o 
caso do emoji um montinho de fezes , que, no Japão, é usado 
como desejo de boa sorte, mas, no Brasil, seu uso pode ser ofen-
sivo, como exemplifica Paiva (2016, p. 385). 

	 Sob a perspectiva da multimodalidade, os emojis rela-
cionam-se com os aspectos do layout dos textos (KRESS; VAN 
LEEUWEN, 2006), conferindo saliência à informação por meio de 
seus atributos, tais como contorno, cor, tamanho, de sua disposição 
na mensagem e de sua relação e integração com o verbal.

Além disso, simulam gestos, expressões faciais ou prosó-
dicas e têm a função metacomunicativa de evidenciar uma resposta 
emocional (raiva, tristeza, frustração, alegria etc.) a um post moti-
vador ou a um comentário. A título de exemplificação, apresentamos 
o exemplo (FIGURA 3) a seguir:
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Exemplo 3

Comentário

FIGURA 3 – National Geographic
https://www.facebook.com/276172940703/photos/10157618017000704/. 
Acesso em: out. 2018
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Os emojis assumem primordialmente função fática, uma vez 
que atuam no estabelecimento e/ou na manutenção de contatos. 
Essa função é um aspecto crucial em rituais de vinculação entre as 
pessoas e na construção de uma face social pretendida (GOFFMAN, 
1980, 2007). Além da função fática, desempenham função metaco-
munictiva, pois são respostas emocionais a um comentário.

O emoji , usado para indicar pensamento segundo a 
emojipedia,assinala imageticamente a dúvida, função metacomuni-
cativa, quanto ao número exato de jacarés encontrados na foto. Já 
o emoji , na imbricação com o conteúdo verbal do comentário, 
exerce a mesma função, indicando apreciação da foto. No que diz 
respeito à continuidade tópica, ambos reforçam a focalização do 
tópico em andamento.

Segundo Galembeck (2017), a expansão tópica ocorre por 
meio do fornecimento de complementares ou adicionais No comen-
tário, a resposta à pergunta realizada no post inicial é um procedi-
mento de desenvolvimento do tópico focalizado. 

No exemplo a seguir, discutiremos mais o papel dos emojis 
na progressão tópica e, consequentemente, na construção da 
coerência.
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Exemplo 4

FIGURA 4 – Reportagem Folha Ilustrada
https://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br_rs
Acesso em: out. 2018

A postagem da FIGURA 04 gerou 24 comentários, no 
entanto, para efeito de análise, consideramos aqueles comentários 
que assumem a configuração de um emoji ou que se constituem na 
imbricação entre conteúdo verbal e emoji.
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Comentário 1

FIGURA 5 – Comentário
https://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br_rs
Acesso em: out. 2018

Segundo o site emojipedia, a carinha com vômito é utili-
zada para enfatizar o desgosto/desaprovação. No comentário 
em questão, o emoji, além de indicar uma resposta emocional à 
postagem, sinaliza uma dimensão argumentativa, que diz respeito à 
transmissão de um ponto de vista sobre as coisas do mundo, sem 
a intenção de persuadir diretamente (AMOSSY, 2018).

Além disso, o comentário 1, por meio do emoji propicia a conti-
nuidade tópica, apresentando ao leitor uma avaliação em relação à 
notícia focalizada. Importante estratégia de estado de ativação da 
informação (CHAFE, 1994) na memória dos usuários, o emoji possi-
bilita que um usuário da rede reestabeleça a conexão com o tópico 
instaurado e tenha noção de como se deu a sua orientação temática.

FIGURA 6 – Comentário 2
https://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br_rs
Acesso em: out. 2018
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	 No comentário 2 (FIGURA 6), o emoji de um porco cor-de-
rosa, acompanhado de um like imagético, mantém contextualmente 
a conectividade com o texto-fonte, evidenciando uma intenção 
argumentativa no sentido de uma crítica à notícia. Esse emoji, 
por meio do estado de ativação da informação veiculada no post, 
promove a continuidade tópica e a manifestação da subjetividade 
do usuário que avalia negativamente a pertinência da notícia. Nessa 
visão, emojis exercem função mediadora no processo de construção 
da coerência entre os comentários e o post motivador.

Com base nos exemplos discutidos, consideramos que os 
emojis não desempenham função meramente lúdica ou estética, no 
sentido de tornar o texto mais divertido ou atrativo visualmente. São 
recursos multimodais de que se valem os usuários para construir 
sentidos em suas interações na rede. 

Além das funções fática (estabelecer e manter contato) 
e metacomunicativa (expressar reação emocional), atuam na 
progressão tópica, evidenciando aprovação/desaprovação ou 
avaliação de mensagem.

Os emojis são altamente dependentes do contexto e atuam 
como importantes pistas de contextualização, que orientam os 
usuários acerca do(s) assunto(s) focalizado(s) nos comentários. 
Observamos que os emojis dos exemplos 3 e 4 atuam na continui-
dade/manutenção tópica, uma vez que ampliam o tópico discursivo 
em andamento por meio de declarações de acordo ou desacordo 
em relação ao post motivador, sinalizando orientações argumen-
tativas, bem como mantêm o tópico em foco, contribuindo para a 
construção da coerência. 
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AS PRÁTICAS TEXTUAIS ONLINE EM SALA DE AULA

Como discutido, a produção textual no Facebook põe em 
evidência uma escrita 1. participativa e colaborativa, cuja autoria 
é ampliada entre os milhares de usuários que publicam, editam e 
compartilham seus textos; 2.  multimodal, que põe em evidência as 
diferentes funcionalidades de recursos semióticos.

Em relação ao emojis, são muitas as suas funções como já 
indicamos: estabelecer e manter relações interpessoais (função 
fática), de manifestar emoções e sentimentos (função metacomuni-
cativa) e de atuar como relevantes procedimentos de manutenção/
expansão tópica, evidenciando avaliações (função textual-discursiva) 
e, consequentemente, contribuindo para a construção da coerência.

Assim, essas práticas de escrita que ocorrem no espaço 
da rede de forma participativa e interativa como configuradas nos 
comentários podem se constituir em sala de aula em objeto de 
discussão e reflexão sobre alguns aspectos como: o tópico que se 
encontra em discussão em um conjunto de comentários; elementos 
que contribuem para a identificação do tópico, bem como para a 
sua continuidade ou descontinuidade; características do modo de 
produção e de veiculação dos textos; conhecimentos comparti-
lhados entre os usuários revelados nos comentários que produzem; 
sinalizações verbais e não verbais, neste último caso, com atenção 
especial para os emojis e suas funções na composição dos comen-
tários e de seus sentidos. 

É preciso, portanto, que a escola faça uso do potencial de 
comunicação do universo digital, a fim de instituir novos modos de 
promover a aprendizagem, a interação e o compartilhamento de 
significados entre professores e estudantes (BNCC, 2018), tornando 
mais significativas as práticas de produção textual.
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Resumo: 

Este trabalho1 objetiva refletir sobre a paisagem semiótica da comuni-
cação e suas mudanças em decorrência das características da sociedade 
contemporânea, marcada por transformações contínuas e rápidas, tornan-
do-se cada vez mais tecnologizada ou digitalizada. No primeiro momento, 
centra-se na discussão das novas condições para o letramento e o modo 
como é concebido na literatura atual, abrangendo as contribuições da 
multimodalidade nas práticas de leitura e escrita com base nos aponta-
mentos de Kress (2003, 2010). No segundo momento, propõe discutir 
como as conceptualizações dos significados composicionais e interacio-
nais que permeiam os textos multimodais podem potencializar o ensino de 
língua adicional contexto de sala, analisando, para tanto, a dinamicidade 
de um hipertexto a partir da interpretação os contextos sociais e culturais 
de circulação e produção de design e enunciados. Mais especificamente, 
o trabalho fomenta a discussão de como textos, que circulam socialmente, 
bem como o modo e o meio escolhido, trazem a representação dos sujeitos 
em condições de vulnerabilidade social, tratados como refugiados. Nesses 
parâmetros, esse trabalho aborda e defende a perspectiva de um ensino 
que considere a dimensão multimodal da comunicação, a negociação de 
sentidos, a produção de significados, não se restringindo a uma perspec-
tiva de ensino centrada na materialidade da língua. 

Palavras-chave:

Multiletramentos. Multimodalidade. Ensino. Hipertexto.

CONSIDERAÇÕES INICIAIS

Por mais que pareça ser redundante falar de multimodali-
dade ou em práticas multimodais de leitura e escrita na contem-
poraneidade, conforme é designado no título deste trabalho, é 
inegável que a multiplicidade de modos e recursos envolvidos no 

1. Trabalho desenvolvido no LEAL – Laboratório de Ensino e Aprendizagem de Línguas da UFES, 
como parte do projeto intitulado “O ensino de línguas e a formação de professores na perspectiva 
dos novos letramentos e multiletramentos no norte do Espírito Santo, com apoio do Edital FAPES/
CNPQ nº 04/2017, processo 80657834.”
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processo de escolhas, na paisagem semiótica contemporânea, 
produza percursos de leitura, configurações da escrita em novos 
moldes. Em diálogo com Jewitt (2005), à medida que as palavras 
chegam à tela do computador, giram, deslizam e se dissolvem, 
a imagem, o som e o movimento entram na vida cotidiana e nas 
salas de aula de maneiras novas e significativas, formas que recon-
figuram e (res)significam a relação entre imagem e palavra. Nesses 
parâmetros, buscaremos discutir essas configurações modais e 
como elas afetam a produção de textos e a leitura dos alunos no 
contexto escolar e fora da escola. Ao olhar o caráter visual da escrita 
e suas mudanças do papel para tela, vemos como a colonização 
da imagem desestabiliza e descentra a predominância da palavra.

Ao fazermos uma reflexão sobre a paisagem semiótica da 
comunicação e suas mudanças em decorrência das características 
da sociedade contemporânea, marcada por transformações contí-
nuas e rápidas, tornando-se cada vez mais tecnologizada ou digita-
lizada, abordaremos a multimodalidade para o contexto da leitura e 
escrita e o que tais mudanças significam na concepção do que venha 
a ser um sujeito letrado nessa nova paisagem comunicacional. Se 
depreendermos que o termo letramento busca abranger os usos e 
práticas sociais de linguagem que envolvem a leitura e escrita, sejam 
eles locais (próprios de uma comunidade específica) ou globais reco-
brindo contextos sociais diversos (escola, família, trabalho, mídias, 
etc.), não é possível pensar o letramento isoladamente como uma 
realização linguística, conforme assevera Kress (2003)

Não é mais possível repensar o letramento isoladamente de uma 
vasta gama de fatores sociais, tecnológicos e econômicos. Dois 
fatores distintivos e relacionados merecem destaque especial. 
Trata-se, por um lado, do amplo movimento, desde agora, de longo 
domínio da escrita para o novo domínio da imagem e, por outro lado, 
o movimento do domínio do meio do livro para o domínio do meio de 
a tela. Estes dois juntos estão produzindo uma revolução nos usos 
e efeitos do letramento e dos meios associados que representam e 
comunicam em todos os níveis e em todos os domínios. (p.1).
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Dessa ótica, o autor argumenta que há razões significativas 
para se lançar um novo olhar sobre esta nova paisagem da comu-
nicação, a fim de se estabelecer uma nova agenda de pesquisa 
para os estudos em semiose humana no domínio da comunicação 
e da representação. A tendência dos anos futuros é a produção 
de uma paisagem semiótica dos meios de comunicação cada vez 
mais multimodal. Para tanto, há necessidade de ler e relacionar-se 
com esses textos de maneira adequada. Assim, nossa intenção, por 
meio deste trabalho, é estabelecer um olhar para além do linguístico. 

Nesses propósitos, discutiremos como as conceptualizações 
da multilmodalidade e a noção de design podem potencializar a 
leitura e a escrita, através da apreciação de um hipertexto. Para 
tanto, mais especificamente, direcionamos o nosso olhar para os 
aspectos composicionais de um hipertexto e as relações estabele-
cidas com o leitor ao situar os sujeitos em condições de vulnerabi-
lidade social, tratados como refugiados2 e, por último, ressaltamos 
as contribuições da leitura como uma prática multimodal.

MULTIMODALIDADE E DESIGN: ALGUMAS 
CONSIDERAÇÕES PARA SE PENSAR AS 
PRÁTICAS DE LEITURA E ESCRITA

O termo multimodalidade foi introduzido para ressaltar 
a importância de considerar outras semioses além do uso da 
linguagem, como imagem, música, gesto. A crescente ubiquidade 
do som, da imagem, do cinema, da televisão, da internet etc. está, 
sem dúvida, atrás dessa nova ênfase e interesse na complexidade 

2. Observamos que no decorrer do corpus analisado os participantes são referenciados pelo 
termo refugiados. Contudo, o nosso olhar no decorrer do trabalho para essa questão repousa 
na compreensão de que são sujeitos em condições de vulnerabilidade social, em uma situação 
transitória. Logo o termo refugiado não como atributo desses sujeitos, inerente a eles.
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multissemiótica das representações que produzimos e vemos ao 
nosso redor. Nesses moldes, é fato que os textos que produzimos 
e consumimos cada vez mais são marcados por essa comple-
xidade, visto que as muitas possibilidades (affordances) que a 
tecnologia para a informação e comunicação nos oferece são 
exclusivas dessa era digital. Dentro dessas possibilidades, inclu-
ímos os hipertextos, salas de bate papo de vários tipos, e-mails, 
blogs, vídeos, recursos de pesquisa, dentre outros. Essas carac-
terísticas suscitam novos tipos de práticas de letramento. Assim, 
devido à dimensão digital dessas práticas letradas e o acesso cres�-
cente a espaços com possibilidades de arranjos multimodais, os 
alunos têm oportunidades de se engajarem tanto como produtores 
e consumidores de materiais textuais. 

Por meio do esquema a seguir (FIGURA 1) podemos visualizar 
como as mudanças proporcionadas pelas tecnologias e advento 
da internet influenciam as formas de comunicação e produção de 
textos atualmente.

FIGURA 1 – Mudanças na paisagem semiótica.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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O esquema (FIGURA 1) representa, de forma compactada, 
as transformações que os recursos tecnológicos proporcionaram 
na paisagem semiótica dos textos; estes, por sua vez, incorpo-
raram sons, imagens estáticas e em movimento, cores, tipografias, 
levando a criação de tipos e gêneros textuais diversos que interagem 
de forma dinâmica e ágil com o interactante; neste panorama de 
mudanças textuais, destaca-se o hipertexto, que oportuniza a possi-
bilidade de o leitor se tornar mais engajado nas principais temá-
ticas que permeiam a realidade através de uma leitura que caminha 
para muito além da mera decodificação de palavras, pois exige a 
exploração das várias demarcações dos desdobramentos textuais 
dispostos na tela, visando à construção de uma conexão coesa entre 
eles. Assim também destaca Xavier (2010) ao apontar que

Na esteira da leitura do mundo pela palavra, vemos emergir uma 
tecnologia de linguagem cujo espaço de apreensão de sentido não 
é apenas composto por palavras, mas, junto com elas, encontramos 
sons, gráficos e diagramas, todos lançados sobre uma mesma 
superfície perceptual, amalgamados uns sobre os outros, formando 
um todo significativo e de oceano digital. É assim o hipertexto. Com 
ele, ler o mundo tornou-se virtualmente possível, haja vista que sua 
natureza imaterial o faz ubíquo por permitir que seja acessado em 
qualquer parte do planeta, a qualquer hora do dia e por mais de um 
leitor simultaneamente (p. 209).

A implementação e instanciação de vários modos que o 
hipertexto carrega simultaneamente possibilitam cada vez mais 
arranjos/disposições textuais marcados por uma linguagem core-
ografada. Diante dessa paisagem comunicacional, os produtores 
de textos tem a sua disposição um repertório de modos e recursos 
na produção de gêneros multimodais, como podemos visualizar na 
figura abaixo:
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FIGURA 2 - Modos semióticos e seus recursos 
Fonte: Dias, 2018, p. 104.

Nesses termos, a compreensão multimodal de letramento 
requer uma investigação dos múltiplos usos num conjunto multi-
modal em qualquer evento comunicativo, sendo, portanto, elementar 
incorporar a representação não-linguística e paralinguística dentro 
da compreensão de letramento no contexto de ensino. Torna-se 
elementar compreender os novos designs e como estes demarcam 
um arranjo de escolhas de diferentes modos para realizar, (re)
contextualizar posições, relações sociais, além do conhecimento 
em um arranjo para um público específico. O termo design tem sido 
recorrente nas ciências humanas e sociais buscando recobrir as 
mudanças dos ambientes sociais, marcados por uma fluidez e não 
convencionalidade. 



177

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

8

A noção de design identifica um processo ativo e dinâmico 
da comunicação contemporânea, designando como as pessoas 
fazem o uso de recursos disponíveis em um determinado momento 
da comunicação para realizar seus interesses como produtores de 
signos. Para Kress (2010) design, então, é o uso do recurso semi-
ótico em todos os modos semióticos e combinações, formas de 
expressão dos discursos no contexto de uma dada situação. Ele 
projeta e organiza o arranjo de todo um conjunto de escolhas cujo 
resultado é o texto. 

Considerando a possibilidade de escolhas de recursos na 
produção de significados, advindos dos meios tecnológicos, os 
textos têm adquirido variadas disposições/arranjos. Esses arranjos 
refletem a produção de um conhecimento a partir do interesse do 
seu produtor em selecionar os recursos mais aptos e plausíveis 
na situação de comunicação. É nessa perspectiva que buscamos 
observar as escolhas realizadas, a organização, a partir do interesse 
do produtor, para realizar os textos e estabelecer ralações sociais 
com o potencial leitor, contextualizando posições e representações, 
mais especificamente, em relação aos participantes envolvidos – 
indivíduos em condições de vulnerabilidade social. Para tanto, 
teremos como objeto de análise a página virtual do Washington Post3 
que busca trazer para seus leitores a crise dos refugiados Sírios. 
Buscaremos analisar o design dos textos, os desdobramentos 
na construção da interação dos participantes envolvidos e como 
esse espaço pode viabilizar construção de significados e múltiplas 
leituras no contexto de ensino. 

3. Informações disponíveis no endereço: << http://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/
story/ refuge/  >> acesso em 30 de março de 2018.

http://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/%20refuge/
http://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/%20refuge/
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Situando o corpus

No intuito de analisar como os diferentes recursos, modos 
e formas de escolhas influenciam na construção de significados 
(meaning making), tomamos como exemplo de análise o conteúdo 
de um site que retrata histórias de 18 (dezoito) pessoas em vulne-
rabilidade social, tratadas como refugiados sírios. Considerando 
o momento histórico atual, em que o mundo assiste à crítica situ-
ação humanitária vivida por grande número de pessoas oriundas 
da África, Oriente Médio e Ásia, que deixam seus países devido 
a guerras, conflitos, intolerâncias, violações de direitos humanos, 
desesperança e outros, este trabalho busca observar, mais especi-
ficamente, como o drama de milhares de refugiados sírios é contex-
tualizado, como os textos são orquestrados dentro do suporte a 
que estão veiculados e como podem ser lidos bem como estimular 
o engajamento crítico em eventos de letramento no contexto de 
ensino de uma língua adicional.

O esquema a seguir (FIGURA 3) apresenta informações 
gerais a respeito do hipertexto utilizado como corpus para os desdo-
bramentos da análise a que se propõe o presente capítulo.

FIGURA 3 – Informações gerais do site/ hipertexto analisado.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Como se percebe no esquema acima (FIGURA 3), o jornal 
que veicula o site é o The Washington Post, um dos mais antigos 
jornais diários dos Estados Unidos. A paisagem é composta por 
diversos recursos, enfatizando a heterogeneidade de modos típicos 
da comunicação virtual que nos permeia atualmente. A página é 
marcada por muitos hiperlinks que conectam o leitor a vários outros 
textos que contextualizam histórica e socialmente a situação dos 
participantes. 

Para organização do trabalho e análise, observaremos como 
se dá a organização do design da página, considerando o uso de 
diversos modos semióticos que colaboram na organização do texto 
e, consequentemente, no estabelecimento de relações, a fim de 
perceber as potencialidades e os caminhos que o leitor tem para 
sua leitura, por meio da seleção da história de capa de um dos 
participantes. Para apreciação dos arranjos composicionais e inte-
racionais, baseamo-nos nas contribuições de Kress e van Leeuwen 
(2006) conforme resumido nas tabelas 1 e 2 que se seguem.

Tabela 1 - Aspectos composicionais

Aspectos Composicionais

Molduras Refere-se aos elementos ou grupos de elementos que podem ser 
conectados ou separados uns dos outros, havendo, assim, várias 
formas de se realizar a moldura para marcar conexão e descontinui-
dades entre os elementos.

Saliência Refere-se à configuração dos elementos com a finalidade de atrair 
a atenção do leitor; sendo realizada por fatores como localização 
no primeiro ou segundo plano, tamanho, perspectiva, contrastes de 
tonalidade ou cor, diferenças de brilho

Fonte: KRESS; VAN LEEUWEN, 2006.
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No que se refere aos aspectos interacionais, considerar-se-á:

Tabela 2 - Aspectos interacionais

Contato Marca uma maior ou menor interação com o leitor, em que 
se pode classificar as imagens a partir da expressão/modo 
semiótico do olhar;

Distância Social Realizada pelo tamanho da moldura e tipos de enquadra-
mento, pode codificar maior ou menor distância social.

Atitude Dimensão que revela a perspectiva da imagem, o ângulo ou o 
ponto de vista a partir do qual os participantes representados 
são retratados.

Tipografia, cores Funcionam como um dispositivo semiótico formal capaz de 
representar ideias, atitudes, ressaltar informações e estabe-
lecer coerência e coesão nos textos.

Fonte: KRESS; VAN LEEUWEN, 2006.

Baseadas nas contribuições acima, buscaremos compre-
ender como os significados são produzidos e negociados em um 
espaço de hipermodalidade a partir da conjunção de vários modos 
e os seus desdobramentos no processo de leitura e interpretação.

AS MÚLTIPLAS MODALIDADES: SIGNIFICADOS 
COMPOSICIONAIS E INTERACIONAIS

Ao considerar as múltiplas modalidades na construção de 
significados de um texto, compreendemos, segundo as acepções 
de Koch (2005, p.61), que “todo texto é um hipertexto”, em outros 
termos, todo texto é plurilinear na sua construção. Assim, tem-se 
o hipertexto como um “suporte linguístico-semiótico intensamente 
utilizado para estabelecer interações virtuais desterritorializadas” 
(Ibid.), marcado com um conjunto de possibilidades para construir 
relações de significados ao longo de percursos, dialogando com 
outras interfaces semióticas.
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Nessa lógica, o design na página do Washington Post é carac-
terizado pela hipermodalidade, em que a interação entre imagens 
e componente verbal, significados baseados no som são trazidos 
como um artefato semiótico em que significados em diferentes 
escalas de organização sintagmática são conectados em uma 
complexa rede. É possível perceber um complexo jogo entre cores, 
texto escrito, elemento sonoro, imagens em movimento e enqua-
dramento, repleto de fios semióticos tecidos para a construção de 
significados do texto, asseverando o caráter dinâmico e interativo da 
linguagem e sensibilizando o leitor por uma temática tão complexa 
e cautelosa como a Guerra na Síria e a situação dos refugiados 
sírios no mundo. É essencial adentrar-se em cada modo semiótico 
utilizado para entender a completude das histórias contadas no site, 
visto que, de fato, agora não é mais possível entender a linguagem e 
seus usos sem compreender o efeito de todos os modos de comu-
nicação que estão (co)presentes no texto. 

A visão geral do site, ao primeiro acesso, permite a percepção 
da sua dinamicidade: várias imagens em movimento (FIGURA 4) 
juntam-se para formar o rosto da garota (FIGURA 5) que estampa, 
logo abaixo, a história de capa. As imagens simulam o corpo de dife-
rentes figuras que compõem os indivíduos em situação de vulnerabi-
lidade social: crianças e senhoras correndo, casais de mãos dadas 
caminhando em certa velocidade, idosos com muletas movendo-se 
vagarosamente, jovens em ritmo acelerado com mochilas sobre os 
ombros e outros em ritmo mais lento completam a imagem inicial 
que simula a partida para outro lugar que não a zona de conflito 
e guerra, reforçando, então, a necessidade de enfrentar travessias 
perigosas em fronteiras com outros países, a fim de não mais viver 
em condições diárias de sofrimento e de risco iminente de morte. 
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FIGURA 4 - Panorama do site, com imagens em movimento
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Toda a movimentação inicial das figuras relatadas ocorre sob 
o som de um toque triste e rápido e formam a imagem do rosto 
da menina de 7 (sete) anos de idade que protagoniza a história de 
capa do site: Dania Amroosh. Essa orquestração de modos atua 
para construir a representação do tema abordado, negociando a 
identidade dos participantes, as relações sociais com o leitor e defi-
nindo a organização composicional do texto.

Considerando que a interpretação semiótica humana é inte-
rativa, nesse complexo movimento de criação de significado real, 
reconhecemos padrões por processamento paralelo de informações 
de diferentes tipos e fontes, onde não estamos cientes da lógica 
sequencial e, assim, aprimoramos nossas percepções e interpreta-
ções à medida que percebemos e integramos novas informações 
em padrões anteriores de maneira que dependem, em parte, de 
padrões já construídos e que, em dado momento, se tornam provi�-
sórios. Noutros termos, isso é perceptível quando lemos o texto, 
com relativa extensão, fomentamos expectativas sobre o que virá 
em relação a narrativa trazida, revisamos nossa interpretação do 
que já foi lido e das expectativas que formamos antes de lê-lo.



183

MULTIMODALIDADE
E ENSINO:
multiplas perspectivas

Sumario

8
FIGURA 5 - Panorama ao acessar o site, após junção das imagens dispostas na 
figura 1
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

No texto que se apresenta na FIGURA 4, os participantes 
representados estão, a priori, seguindo/correndo na mesma direção, 
alguns cabisbaixos, demonstrando a tristeza da fuga para longe do 
lugar onde se encontravam. Essas imagens são apresentadas sob 
um som triste, um breve toque que remete a um tom fúnebre, conce-
bendo então o contexto infeliz e doloroso em que as histórias que 
serão contadas acontecem; ratificam tal sensação as cores utili-
zadas para construção da paisagem do site: vários tons de cinza, 
vermelho, branco e preto. Nessas imagens, os participantes são 
expostos como um objeto a ser observado/contemplado. O leitor 
passar a conhecer o mundo dos participantes, os caminhos que 
eles tentam traçar diante de suas vulnerabilidades. Essa disposição 
de informações levam o leitor a se inserir no mundo e contexto dos 
participantes representados, criando um elo de identificação.

O uso das cores produz um laço coesivo que tem um signifi-
cado definido ao texto e ao contexto a que as histórias pertencem, 
visto que criam uma rima textual, ressaltando informações, atraindo 
a atenção do leitor para alguns pontos, possibilitando, assim, uma 
leitura menos linear. Elas, dentro do hipertexto, veiculam ideias: o 
tom vermelho (em 18 stories; The voices; About this project ) aponta 
para o significado representacional de sangue, significando a dor e 
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violência causada pela guerra; o cinza em diversas saturações pode 
ser associado à intensidade do sentimento de tristeza, bem como o 
simbolismo com o jogo das cores preta e branca; o uso de somente 
quatro cores diferentes, com prevalência do cinza em diversos 
matizes, também remete à seriedade e complexidade das histórias 
que ali serão narradas. O hipertexto apresenta-se como um espaço 
rico de interconexão, sendo complexo organizar hierarquicamente 
suas estruturas sequencialmente. As cadeias coesivas do hipertexto 
em questão são baseadas nas relações de semelhança de uma 
unidade na estrutura do texto. É possível acumular gradualmente 
a riqueza de detalhes e o modelo de um universo ricamente dese-
nhado, no qual podemos obter longos trechos de textos narrativos.

Após o acoplamento das imagens em movimento, visuali-
za-se o delinear da imagem da menina Dania (FIGURA 5), que, em 
seguida, estampa a história de capa. Esta imagem é disposta num 
ângulo frontal em que Dania olha diretamente para o leitor, marcando 
um envolvimento/interação. As duas imagens iniciais (FIGURA 4 e 
FIGURA 5) estão dispostas de forma a preencher toda a tela, sem 
definição de emolduramento (linha ou contorno), trazendo um efeito 
de descontinuidade. Comprova-se tal fato pela inserção de setas 
nos dois lados da tela (direito e esquerda), a fim de que o leitor 
possa rapidamente passar para história que se encontra a seguir 
– típica característica da agilidade da internet. Em outros termos, a 
página tem um unidade composicional derivada de uma estrutura de 
grade horizontal – vertical e reforçada pela cor de fundo branca e os 
tons secundários de preto e vermelho. O contraste de cores realça 
a dinâmica das imagens de tudo que está na página e o usuário 
percebe que a imagem remete a outros textos com o movimento do 
mouse no link. Assim, sendo os links umas das principais inovações 
do texto eletrônico por permitirem efetivar deslocamentos de nave-
gação, eles também permitem ao hiperleitor acessos a outros hiper-
textos que estão de alguma maneira correlacionado ao tema central 
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da página. Há outra interseção dinâmica mediados pelos recursos 
da página, quando há o deslocamento da atenção da horizontal - 
para trás e para frente - entre os links textuais e a exploração vertical 
entre as imagens - de cima para baixo. Portanto, quanto às análises 
das duas figuras que representam a primeira paisagem ao acessar 
o hipertexto, podemos concluir resumidamente as pontuações que 
se apresentam no esquema representado pela FIGURA 6.

FIGURA 6 – Conclusões sobre as imagens principais do primeiro acesso ao 
hipertexto.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Ainda no panorama geral do site, podemos perceber 
(FIGURA 7) que os ícones para as 18 histórias são ilustrados através 
de fotos, seguidos em sua legenda com títulos bem sugestivos (Dia 
do casamento; Mudando região, mudando vidas; Após um século; 
entre outros). Esses títulos, além de aguçar a curiosidade do leitor, 
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funcionam como um elo coesivo linguístico, cuja função é organi-
zacional; eles apresentam tematicamente as histórias e auxiliam na 
construção da relação semântica entre as palavras do link textual e 
a elaboração temática, estabelecendo uma coesão lexical (enca-
deamento de referência) entre imagem e texto verbal. As imagens, 
por sua vez, são coloridas, remetendo à ideia de que por trás da 
tristeza e dificuldade de uma guerra, há vidas, histórias, famílias, 
crianças, planos, experiências e, por fim, esperança. As fotos são 
apresentadas por uma variedade de ângulos: frontal (marcando 
envolvimento) e oblíquo (distanciamento), em planos fechado 
(proximidade) e aberto (impessoalidade) com o leitor.

FIGURA 7 – Disposição das histórias na página
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

A interação com o leitor do site é constante; em sua parte 
superior, há diversas possibilidades de compartilhamento de seu 
conteúdo (por redes sociais), oportunidade de registrar seu comen-
tário, além da informação, na parte inferior (FIGURA 8), de quantos 
sírios deixaram o país desde o momento em que a pessoa acessou 
o site. Essa disposição possibilita a colaboração, o dinamismo bem 
como a distribuição das informações e conhecimento. Nessas confi-
gurações, o leitor passa a se posicionar e construir conhecimento 
de forma muito mais pública, mais aberta e menos verticalizada.
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Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Na parte inferior da página, como imagem de fundo, há 
sombras de indivíduos correndo ou caminhando em direção à parte 
direita da tela, presumindo-se que estão de partida do lugar em que 
viviam. Essas formas de interação constante são características 
da era virtual e tecnológica pela qual passamos atualmente, que 
oportuniza, através de suas ferramentas, a dinamicidade e interação 
instantânea. 

A interação ainda permanece através de links inseridos ao 
final da descrição do histórico do projeto (FIGURA 8); estes possibi-
litam que o leitor faça sua doação a grupos que trabalham na região 
da Síria. Percebe-se, portanto, que a sensibilização para com as 
histórias ali contadas bem como o elo contínuo com o leitor/obser-
vador perduram em cada parte do site. As várias possibilidades 
de interação do leitor estão elencadas de forma compactada no 
esquema abaixo (FIGURA 9).
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FIGURA 9 – Interação com o leitor.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

De maneira geral, a construção da interação no site possibi-
lita ao leitor o contato com uma rede de textos, aos quais o texto de 
fundo remete (imagens, mapas, vídeos, tabelas, fotos, ilustrações, 
infográficos), dando-lhe um leque de possibilidades pra escolher 
quais informações selecionar, descartar, ler etc. Nesses termos, no 
processo de construção de sentido, o texto traz um conjunto de 
elementos que possibilitam o hiperleitor preencher lacunas do que 
não está explícito, possibilita-lhe testar suas hipóteses, encontrar 
hipóteses alternativas entre o que está dito e não dito no corpo do 
texto.
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FIGURA 10 – Textos disponibilizados no interior da página.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on
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Nesse design composicional, uma rede de relações de 
significados intertextuais é construída por meio dos links hiper-
textuais, dando ao leitor possibilidades de contato com múltiplas 
vozes, discursos, imagens, pontos de vista etc. Em outros termos, 
é dado ao leitor acesso às múltiplas vozes sociais, ao campo da 
heteroglossia, da diversidade discursiva e do conflito. Logo, se o 
hiperleitor quiser ter uma visão completa do que realmente está 
representado em relação ao exodus do povo Sírio, terá de incorporar 
num só modelo de situação todas essas informações, opiniões, 
atitudes, para, assim, construir sua interpretação do fato. Destarte, 
na construção há um constante movimento em variadas direções 
além do uso ininterrupto a diversas fontes de informações textuais 
e extratextuais.

Contudo, é relevante ressaltar que em ambientes interco-
nectados é de suma importância que os hiperlinks consigam atrair 
a atenção do usuário, não somente pelo trabalho orquestrado e 
harmônico de cores, fontes, tamanho, brilho, profundidade, de 
volume e efeito. Segundo Xavier (2002), é elementar que o link 
evidencie a capacidade de aglutinar significações abrangentes e 
extensivas a domínios claros, para poder, assim, operar produtiva e 
positivamente na leitura hipertextual. Nos textos em análise, obser-
va-se um alto nível de informatividade e uma cadeia temática entre 
os textos, remetendo o hiperleitor além das histórias de cada parti-
cipante, a explanação da crise dos refugiados sírios, informações 
sobre os números da crise, o contexto histórico e político, a comple-
xidade de migrar para outro país etc. Nessa organização, o leitor ao 
navegar faz escolhas e, nas palavras de Koch (2005, p. 72), 

[...] ao navegar por toda uma rede de textos, o hiperleitor faz de seus 
interesses e objetivos o fio organizador das escolhas e ligações, 
procedendo por associações de ideias que o impelem a realizar 
sucessivas opções e produzindo assim uma textualidade cuja 
coerência acaba sendo uma construção pessoal, pois não haverá, 
efetivamente, dois textos exatamente iguais na escritura hipertextual.
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Nesse sentido, as redes hipertextuais permitem integrar múlti-
plas vozes, permitindo ao leitor ter múltiplos olhares, recriados a 
cada opção de percurso. De acordo com a descrição panorâmica 
da página aventada até aqui, nota-se uma semelhança na orques-
tração dos significados no desdobramento de cada história contada. 
Os links vinculam um conjunto específico de tópicos de relações 
semânticas a outro, de maneira que esses conjuntos são interna-
mente conectados, criando assim, formações temáticas, de modo 
que acrescentam aspectos que não tenham sido possíveis expor 
na mesma superfície textual. Nesses moldes, um(a) enunciado/
oração expande outros(as) com outras informações, elaborando-as, 
adicionando uma informação relacionada, qualificando-as 
circunstancialmente, seja por uma outra oração, imagem, vídeo, 
mapas, infográficos etc.  Na seção seguinte, buscaremos observar 
mais detidamente como se dá a articulação dos recursos semió-
ticos e a construção de significados na história de capa do site.

As múltiplas modalidades na história de capa

A história da capa gira em torno da menina Dania Amroosh 
(FIGURA 11). O texto é construído com riqueza de detalhes, salien-
tando os traços infantis de Dania (vestimenta, penteado, tamanho, 
doce olhar) com a crueldade dos resquícios da guerra (perna e mão 
direita quebradas, escoriações pelo corpo, perda de grande parte 
da família). O texto ainda traz o relato da esperança de seu pai em 
viver na Turquia após a restauração da saúde de Dania. A história 
é narrada por meio de várias facetas: vídeo com explanação breve 
da crise na Síria, áudio de diálogo entre Dania e jornalista, hiper-
links para acesso a um infográfico que detalha o mapa da crise da 
Síria, mapa geográfico do país com destaque (em vermelho) para 
o hospital onde vários alvos dos bombardeios da guerra encon-
tram-se internados, hiperlink que possibilita explorar o mapa da 
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guerra em alta resolução e trechos dos depoimentos em preto e 
branco e tipografia em destaque.

FIGURA 11 – História de capa.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Na primeira foto de Dania (FIGURA 11), ela é retratada 
olhando diretamente para o leitor, apresentando uma expressão 
facial de seriedade, a imagem é enquadrada num plano fechado 
(close shot), num ângulo na linha dos olhos, o que reforça uma 
maior intimidade e proximidade, levando o leitor se identificar com 
a delicadeza de Dania e a ingenuidade da infância. Na segunda 
imagem, Dania é retratada num plano aberto, o leitor tem a imagem 
de todo o seu corpo (escoriado), em um ângulo de cima para baixo, 
denotando uma relação de poder sobre sua fragilidade. As imagens 
do lado direito e esquerdo dialogam, pois a participante é retratada 
de forma próxima e íntima do leitor e, na sequência, sua fragilidade 
é revelada pelo horror da guerra.

Analisar as duas imagens de Dania logo ao acessar a repor-
tagem de capa sensibiliza o observador/leitor e leva-o, ao mesmo 
tempo, interagir com a história que será contada bem abaixo 
(FIGURA 12). A voz suave de Dania na gravação disponível no canto 
superior direito da tela bem como a narrativa de morte de alguns 
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membros de sua família no texto tecido logo abaixo de suas fotos 
complementam a mensagem de vida/esperança após a guerra que 
o site deseja transmitir.

FIGURA 12 – Constituição do texto da história de capa.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Quanto ao design história de Dania, além do modo semiótico 
verbal e uso de imagens, percebe-se que a tipografia é intensa-
mente explorada: para destacar informações importantes, o tipo de 
letra é alterado, inserido em tamanho maior (There are 2,354,477 
Syrian refugees). Além disso, percebemos o uso de imagem para 
detalhar a origem dos refugiados por país (FIGURA 13) e contextu-
alizar o leitor da dimensão e o desdobramento da guerra no cenário 
mundial. Logo, uma crise localizada toma uma dimensão global e 
afeta todo cenário mundial. Diante da leitura, o leitor compreende 
que o seu contexto local está perpassado por uma realidade global 
e vice-versa. O uso das cores cinza, preta e branca, em sua maioria, 
cria uma harmonia e coerência com as informações repassadas, 
chamando atenção para as ideias centrais. O texto que traz a 
história da personagem principal possui emolduramento central na 
tela, com espaços vazios (em branco) em ambos os lados (direito 
e esquerdo), a fim de focar a atenção do leitor para o conteúdo que 
está sendo narrado.
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FIGURA 13 – Identificação dos refugiados.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

As multifacetas dos modos semióticos utilizados ao longo 
de toda a história, explorando os espaços visuais, sonoros, de 
localização e recursos verbais se interrelacionam a todo tempo, 
convergindo para um ponto de significação: a necessidade de 
reconstrução da vida após a guerra e a esperança de sobrevivência 
em um país longe do sofrimento. O uso de tais formas para explorar 
todas as informações a respeito da Guerra na Síria e com riqueza de 
detalhes oportuniza ao observador/leitor conhecer realmente quem 
são os sujeitos em condições de vulnerabilidade social que sofrem 
efetivamente os efeitos colaterais de tamanha crueldade; dar voz, 
rosto, cor, saliência a tais sujeitos é mister para compreender a 
complexidade dos confrontos e a dificuldade da população afetada 
na luta da reconstrução de suas vidas longe de tamanho sofrimento. 

Diante da tessitura desse discurso, é relevante/propício 
à expansão do processo interpretativo do texto considerando a 
dimensão da crise humanitária contextualizada, com vistas a um 
engajamento crítico no debate, com os valores dos educandos, as 
identidades negociadas pelo design do texto, bem como as rela-
ções de poder estabelecidas. Encontrando respaldo em Duboc 
(2015), o leitor pode ser provocado a questionar: De onde esses 
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textos falam? Como eu leio esse texto? Por que leio assim? Como os 
participantes são representados? O que o texto considera relevante? 
O que coloca no centro da discussão? O que coloca às margens? 
Esse texto responde a algum tipo de interesse? De quem? De que 
forma(s) o texto constrói essa realidade? Como o texto posiciona o 
leitor? Tais questionamentos possibilitam o leitor se deslocar para 
outros contextos, culturas, (re)significar conceitos e olhar para o 
tema com outras lentes e construir o seu posicionamento e olhar 
diante dos fatos.

Por meio uso dos múltiplos recursos semióticos, o leitor é 
capaz de entender os cenários da Guerra e suas vítimas: o pres-
tador de serviços que antes empregava 80 (oitenta) pessoas e agora 
trabalha numa fábrica de roupa cerca de 11 (onze) horas por dia; o 
cheiro de lixo, diesel, esgoto sob o qual as pessoas se alimentam; 
os olhos cansados de uma mãe caminhando para a maternidade 
para dar à luz a seu sétimo filho; a criança de 11 (onze) anos que 
trabalha no parque do centro da cidade industrial para ajudar seus 
pais e seus quatro irmãos; o senhor de 105 (cento e cinco) anos que, 
mesmo tendo sua casa destruída por bomba e estar em cadeiras de 
rodas, permanece sorrindo; entre tantas outras narrativas. 

A multimodalidade, as escolhas dos recursos comunica-
cionais, o uso dos diversos fios semióticos para a construção de 
significado ao longo das histórias, dispostas no site analisado, 
corroboram para a compreensão do leitor a respeito de narrativas 
que as nuances da guerra omitem. A combinação de todos esses 
recursos enfatiza, perfeitamente, a presença de uma multissemiose 
e, conforme assevera Kress (2015, p.215), 

[...] o objetivo da perspectiva da linguagem socialmente orientada é 
elucidar a construção de significado; uma premissa é que o signifi-
cado, como signo, é feito novamente em cada (inter)ação. Ou seja, 
todos os signos, sempre, são novamente produzidos, não simples-
mente usados.
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Reforça-se, portanto, que os gêneros decorrentes da internet 
e sua dinamicidade nas disposições da informação provoca trans-
formações na esfera do trabalho, vida pública e vida privada e 
exercem influência no exercício da cidadania. Apoiando-nos em 
Duboc (2015), a digitalidade altera consideravelmente a forma como 
os sujeitos constroem conhecimento nas sociedades contemporâ-
neas, em que emerge um saber-fazer deslocado de padrões defi-
nidos ou pré-estabelecidos.

À GUISA DE ALGUMAS CONSIDERAÇÕES

A (multi)modalidade e os (multi)letramentos podem ajudar a 
apoiar a tarefa pedagógica de desenvolver a compreensão explícita 
dos alunos de uma diversidade de sistemas multimodais e o seu 
design. Ancorando-nos em Kress (2003), podemos afirmar que o 
processo de meaning meaking leva o leitor a novas formas de ler e 
obter sentido de um texto. Assim, o autor de um texto põe sentido 
no texto para criar sentido para o mundo ao redor; o leitor constrói e 
reconstrói sentidos do que lê; a compressão de que a lógica da fala 
e escrita remete a tempo e sequência e de que a lógica da imagem 
envolve espaço e simultaneidade deve ser enfatizada; a compre-
ensão de que a leitura não apenas ocorre na convenção-página 
mas também em hipertexto é importante na mediação das relações 
do sujeito no ambiente digital e informativo atual. Nessa proposta, 
o processo de meaning making envolve ampliar o conhecimento 
e percepção sobre a realidade. No que se refere a realidade, em 
diálogo com Monte Mór (2010), é necessário entender que não há 
conhecimento definitivo sobre a realidade e que ela não pode ser 
capturada pela linguagem, levando-nos a rever a concepção de 
verdade, numa ideia de que essa verdade se define numa relação 
com a realidade, pelo contrário, a concepção de verdade deve ser 
compreendida dentro de um contexto localizado.
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Os textos multimodais podem ser utilizados pelos profes-
sores em sala de aula como base para o engajamento crítico, o 
desenho ou o ensino explícito de como os modos constroem signi-
ficados em gêneros específicos. Nesses termos, a orquestração da 
diversidade dos modos na veiculação de discursos, mesmo que a 
justaposição de imagens e textos não veiculem a mesma história, 
força o leitor a uma análise mais crítica, seja na análise de questões 
de raça, gênero/sexualidade, classe social, cultura etc.

Sendo todo texto um hipertexto, a hipertextualidade convida 
e oferece um diálogo mais complexo, por meio dos encadeamentos 
de ofertas e demandas de informações, escolhas e restrições entre 
hiperleitor e o autor, do que textos construídos com uma expectativa 
de que os leitores seguirão uma sequência padrão ou linear. Logo, 
na perspectiva multimodal de construção significados (meaning 
making), os produtores de textos – autores – não podem contar com 
leitores que se mantêm ao alcance da sua argumentação, sendo 
mais complexo levar o leitor retoricamente concordar com um único 
ponto de vista. Em vez disso, os leitores exploram caminhos alter-
nativos através de um hipertexto ou cria seus próprios percursos 
a partir de outros modos e escalas. Logo, o autor do texto pode 
inscrever seu ponto de vista na estrutura organizacional do texto 
via links e caminhos (subcategorização, esquemas), no entanto, ele 
perde o poder de fazer tradicionais tipos de argumentos monoló-
gicos, coercitivos/convincentes. Nessa via, potencializa-se para 
contexto de ensino os múltiplos sentidos que um texto possibilita; 
a figura abaixo compacta algumas contribuições que o trabalho do 
hipertexto pode acarretar no processo de ensino e aprendizagem e 
nos diversos espaços educativos.
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FIGURA 14 – Contribuições do hipertexto no espaço educativo.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Quando combinamos as possibilidades da multimodalidade 
com as possibilidades da hipertextualidade, é possível resistir as 
vozes monológicas dos gêneros tradicionais. Consoante a isso, os 
diferentes modos semióticos e suas possibilidades oportunizam 
explicitar os detalhes não essenciais, as relações de complexidade 
e os níveis de significação fornecido pelos meios visuais, bem como 
a diversidade de posicionamentos, discursos, imagens etc. poten-
cializados por meio dos links que possibilitam o leitor a oportuni-
dade de produzir significados que não estão implícitos ou explícitos 
na perspectiva do autor.

A perspectiva dos (multi)letramentos e da (multi)modalidade 
para o ensino realça o complexo trabalho pedagógico projetando 
um conhecimento por meio dos modos em sala de aula, ofere-
cendo novas alternativas de pensar a aprendizagem via um foco 
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de produção de significados (meaning making). Essa perspec-
tiva aborda a comunicação como um processo em que os alunos 
produzem significados selecionando, adaptando e reconstruindo 
as possibilidades de recursos representacionais, composicionais e 
comunicacionais em sala de aula.
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