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APRESENTACAO

Este livro é escrito por professores para professores.
Atualmente, exercemos a docéncia no ensino superior, mas ja
atuamos em diversos niveis e lidamos com alunos que sao profes-
sores na educagéo basica. O trabalho na area de ensino tem eviden-
ciado que o exercicio docente — em todos os niveis e areas — tem
se tornado ainda mais desafiador, especialmente, devido a rapidez
da producao e difusdo de informagdes por meio das tecnologias
digitais.

Em face desse contexto, a abordagem multimodal se faz
pertinente, j& que contribui diretamente para a expansao do conceito
de texto, o qual é sempre constituido por mais de um modo semio-
tico (escrita, imagem, layout, sons, cores, etc). Uma pratica pedago-
gica que abarque as diversas formas de materializacdo de sentido
€, portanto, fundamental para quem visa a promover um ensino
relevante, buscando incentivar nos alunos uma atitude reflexiva em
relacado aos textos que produzem e com 0s quais interagem.

A inciativa de organizar este livro surgiu, entdo, dessa neces-
sidade de fomentar a discussao 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 académica e a pratica pedagoégica, com relatos e refle-
x0es tedricas sobre a abordagem multimodal e o exercicio docente
em diversos niveis e segmentos.

Boa leitural

Clarice, Sbnia e Zaira

organizadoras
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PREFACIO

IMAGENS VALEM MAIS QUE PALAVRAS?

Os chineses inventaram — e tudo que é
bobo repete — que uma imagem vale mil
palavras. Diz isso sem palavras!’

Millér Fernandes

Os textos desta coletanea debatem o papel da multimoda-
lidade no ensino em diferentes segmentos e em distintas préticas
sociais. Um grande desafio, portanto, prefacia-la, pois nao se trata
de uma tarefa simples, ja que a leitura dos textos incita muitas refle-
x0es e aponta para a complexidade do tema. Talvez, uma delas
diga respeito ao questionamento inicial estampado no titulo deste
prefacio. imagens valem mais que palavras?

Dessa relacao 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 expressao “uma
imagem vale mais que mil palavras” e a chamou de um provérbio
chinés para que as pessoas a levassem a sério. Acrescenta que foi
logo apos atribuida a Confucio. Millér Fernandes, de modo irbnico e
astuto, revisita a célebre expresséao que se tornou um dito popular e
a ressignifica, acrescentando: diz isso sem palavras!

Encontramos muitas paginas na rede mundial de computa-
dores com o intuito de explicar o sentido e as possiveis interpre-
tacOes da expressao, além de tentativas de explicagcdes sobre as



relagbes dos ideogramas chineses e suas possiveis interpretagoes.
De todo modo, mesmo a expressao nao tendo sido proferida por
Confucio, a relagao palavra/imagem serve de mote para os textos
que compbem esta coleténea e, por essa razao, retomo a anedota
proposta por Millor Fernandes, por ser exemplar para ilustrar a
preocupagao que permeia todos os trabalhos neste volume: repen-
sarmos as praticas textuais a partir da multimodalidade, afinal, o
mundo atual € multimodal e vivemos imersos em multimodalidades,
principalmente proporcionadas pelas tecnologias e torna-se mister
discutir a relagéo entre palavras, imagens e outros modos semio-
ticos usados em nosso dia a dia para criarmos sentidos.

A parte da questao da precedéncia entre palavra/imagem ou
qual vale mais que outra, um aspecto de suma importancia para
professores em qualquer segmento de ensino €: como ensinar
multimodalidade e a relacdo palavra/imagem?

Eis uma tarefa complexa e que 0s autores € as autoras desta
coletanea se imbuiram no trabalho de investigar. Nao se trata de
uma tarefa simples, sabemos, mas também nao & impossivel. E,
desse modo, cada texto aborda aspectos distintos da multimoda-
lidade e suas relagbes com o ensino e outras praticas sociais em
contextos especificos. Também, por se tratar de um questionamento
amplo e que envolve diferentes nuances do mesmo fendémeno, o0s
textos refletem essa caracteristica.

Um ponto, no entanto, € comum a todos os trabalhos: a multi-
modalidade n&o pode ser deixada de lado ou ignorada no mundo em
que vivemos, ja que estamos inseridos em um universo multimodal
em que imagens, sons, palavras e outros modos de significagdo
imiscuem-se para construir os sentidos de nossas experiéncias por
meio de textos que trocamos em nossas interacdes cotidianas.

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

Desse modo, cada um dos textos contribui para a compre-
ensdo de diferentes nuances da multimodalidade. Basta um
exploracéo rapida pelos titulos dos capitulos e temos os aspectos
abordados em cada um deles, indo desde a leitura e producéo
textual em diferentes segmentos de ensino, bem como a relagao
e o papel da multimodalidade em dialogo com distintos elementos
no contexto escolar, como a BNCC, websites, cantigas de roda e
séries, apenas para citar alguns.

O mesmo ocorre com o arcabougo tedrico que embasa cada
capitulo, que enveredam por aspectos da Semidtica Social, do
ensino de leitura e da producgao de textos, da alfabetizacao, 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 praticas pedagogicas considerando o texto em seu
aspectos multimodal, a contribuicao para a formacao de leitores
criticos e proficientes, o uso de séries em sala de aula, a organizagao
dos modos semidticos nos websites de instituicdes, a questdo da
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representagao dos sujeitos em condigoes de vulnerabilidade social,
as cantigas de roda nos curriculos escolares visando ao letramento
dos alunos ou uma autocritica em relagdo aos multiletramentos
e seus aspectos epistemolédgicos, ontolégicos e pedagdgicos.
Apenas para se ter uma panoramica dos capitulos.

Como se pode depreender, trata-se de um rico caleidoscépio
multimodal que muito tem a contribuir para 0 campo em que se
insere e se constitui em uma ferramenta bastante Util para fomentar
discussodes e praticas que envolvem a multimodalidade.

Os diferentes capitulos que integram esta obra, enfim,
compartilham experiéncias e reflexbes que poderdo instigar outros
pesquisadores e outras investigacdes relacionadas aos aspectos
da multimodalidade no ensino. Também podem incitar a repensar
as necessidades no ensino de linguas, além de contribuir para a
formagao de professores e o fomento de novas pesquisas.

Que a leitura dos textos possibilite a busca de novos signifi-
cados para as préaticas e que possam refletir sobre as relagbes entre
0s modos e a integracdo entre eles, em uma viagem multimodal
gravida de novos sentidos.

Orlando Vian Jr.

Universidade Federal de S&o Paulo
Outubro de 2018.

DOI: 10.31560/pimentacultural/2018.058.9-12
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Resumo:

Este capitulo tem o propésito de discutir possibilidades da abordagem
multimodal sob o viés da Semidtica Social no &mbito do ensino superior.
Como professoras de lingua (materna e adicional), as autoras tém perce-
bido a necessidade de repensar praticas pedagogicas a partir de uma
concepgao que considere 0s textos na sua dimensao multimodal. Tendo em
vista as dificuldades de muitos alunos em lidar com os géneros comuns a
academia, propomos discussoes e descrevemos algumas praticas que tém
obtido resultados positivos nos contextos em que as autoras se inserem.

Palavras-chave:

Textos académicos. Multimodalidade. Semidtica Social. Ensino.

INTRODUCAO

Este trabalho surgiu de uma preocupagao com o exercicio
produtivo da leitura e produgao de textos académicos. A docéncia
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 ambito universitario. Tanto
na leitura, quanto na producado, observamos que a maioria dos
discentes apresentam queixas no que se refere a apropriacdo das
habilidades que envolvem a interac&do com os textos académicos.

Percebendo tal necessidade, comecamos a refletir sobre
possiveis formas de contribuir para a formacéo dos alunos, tendo
como alvo especifico minimizar as dificuldades manifestadas por
eles relacionadas a leitura e producao dos géneros académicos.
Além disso, abordamos outros géneros que nao foram apontados
pelos alunos, mas, como professoras, notamos que as producoes
nao satisfaziam ou néo se adequavam as demandas do ambito
universitario.
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A partir das nossas pesquisas relacionadas a Semidtica
Social (SS) e a multimodalidade, criamos o grupo de pesquisa
GEMULTE', a fim de buscar aproximacoes desses estudos com a
pratica docente. Dessa forma, nossas discussbes sdo guiadas por
perguntas como: o que muda quando ingressamos na universidade,
no que diz respeito a producéao textual e as préticas de leitura? Quais
modos semibticos geralmente estao envolvidos nos textos? Quais
estilos e composicdes sao apropriadas para a producdo de textos
no contexto académico? Quais séo as dificuldades mais comuns
que percebemos entre os alunos em relagao a leitura e produgéo
textual?

Para refletir sobre essas questoes, acreditamos que SS e
seus desdobramentos séo de extrema relevancia para fundamentar
0 debate, bem como nossas propostas. A abordagem multimodal
sob a odtica da Semidtica Social define o texto como materiali-
zacdo de um conjunto de modos semidticos que se integram no
processo de producao de sentidos (KRESS; LEITE-GARCIA; VAN
LEEUWEN, 1997). Essa nocéao foi, portanto, nosso ponto de partida
para elaborar nossa pratica pedagoégica com os alunos, de forma
que eles fossem motivados a entender o texto a partir de uma viséo
mais ampla, que considere o verbal, mas também outros modos de
representagao.

Vale lembrar que reconhecemos a complexidade do problema
levantado aqui, o qual abrange muitos fatores. Assim, nao iremos
focar nas causas; nosso recorte envolve a discussao sobre algumas
contribuigbes da SS e da Abordagem Multimodal a pratica docente
no ensino superior.
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Apesar de nossa experiéncia ser restrita a UFMG e a UFES,
acreditamos que este estudo pode fomentar o debate e a reflexao
de professores de outras universidades, a fim de somar esforgos
em busca da formagao de alunos competentes no que se refere a
leitura e produgéo de textos.

Além disso, ndo temos a pretensdo de trazer “férmulas”
nem de apresentar a Semidtica Social como Unica solugéo para o
problema. A ideia aqui é propor um didlogo entre teoria e pratica, tao
fundamental para a academia, ressaltando como a SS pode contri-
buir para os estudos que se dedicam a area de Leitura e Produgéo
Textual. Para tanto, iremos fazer um resumo da SS, destacando os
pontos que se aplicam a nossa proposta. Em seguida, discutimos
0 contexto académico em que estamos inseridas, mostrando possi-
bilidades de intervengdes a partir da SS e da multimodalidade. Por
fim, concluimos o artigo, apresentando apontamentos relativos as
demandas para futuros estudos.

SEMIOTICA SOCIAL, MULTIMODALIDADE E TEXTO

Em 1988, Hodge e Kress publicam o livro Social Semiotics,
apresentando uma teoria cujo foco é o estudo da comunicagdo
humana. Segundo os autores, o principal intuito do trabalho é contri-
buir para a construcéo de uma semidtica que consiga “descrever e
explicar os processos e as estruturas através dos quais o sentido
é constituido” (p. 2, traducdo nossa?). Assim, um dos conceitos
basicos da SS é o signo motivado (“motivated sign”), o qual se
refere nao apenas ao signo como a jun¢ao de forma e significado,
mas também aos interesses envolvidos na sua producgéo.

A esse respeito, Adami (2017), pesquisadora da Semidtica
Social, afirma que: “Toda vez que criamos um signo, selecionamos
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uma determinada forma a partir dos recursos disponiveis para nés e
associamos [a forma] ao sentido especifico que queremos produzir
[...]" (p. 6, traducao nossa®). Observamos, portanto, um dos motivos
da presenca do termo “social” no titulo da teoria; para entender o
signo, é preciso considerar as condicdes sociais e contextos cultu-
rais em que ele foi produzido.

Nesse momento, é importante salientar a nocdo de interesse
(“interest”), o qual esta presente nas producdes de signos: “A moti-
vacao que consta entre a forma e o significado € reveladora do inte-
resse de quem produz o signo num momento situado socialmente
[...]” (ADAMI, 2017, p.6, tradug&o nossa*). Assim, relagdes de poder,
gostos, moral, ética, politica e muitas outras instancias formatam
e direcionam nossas escolhas, mesmo que n&o estejamos cons-
cientes de todos os aspectos que nos condicionaram a ler ou
produzir um texto de determinada forma.

Em relagdo as escolhas, Kress (2010) argumenta que, ao
produzir um texto, devemos:

[...] avaliar as caracteristicas do ambiente de comunicagéo de forma
mais detalhada: [...] propdsitos, em relagdo aos gostos, caracte-
risticas e capacidades do publico-alvo, os meios disponiveis para
moldar a mensagem; os “locais” de apresentacédo e quais midias
de disseminagao a ser escolhidos; quais selecoes e combinagoes
desses [fatores] irdo ser mais apropriadas aos propdsitos [...].
(p.143, tradugao nossa’).

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 sao socialmente motivadas por interesses. Por isso, novamente,
percebemos a importancia do “social” para refletir sobre textos, sendo
um aspecto fundamental para qualquer estudo que tenha como obje-
tivo estudar processos de comunicagao e producao de sentido.

Acerca da composicao textual, vale salientar o conceito de
modo semidtico (“semiotic mode”), o qual € um meio material,
moldado socialmente, para produzir sentido (KRESS, 2014), como
a fala, o gesto, a escrita, a imagem, entre outras possibilidades.
Essa nocéo é importante, ja que coloca o verbal no mesmo nivel
de importancia dos outros modos disponiveis nas diversas culturas.

A SS nao desvaloriza os estudos linguisticos, mas aponta
que eles nao sao suficientes para abordar a semiose humana, ou
seja, o processo de producao de sentidos: “se a lingua garantisse o
sentido e a racionalidade, as teorias da lingua poderiam servir como
base para explicar o que & necessario ser compreendido sobre
questdes centrais acerca da representagcao” (KRESS, 2010, p. 56,
traducao nossa®). Assim, ao utilizarmos o termo “modo” em vez de
“lingua”, reforgamos a desvinculagdo necessaria entre as nogoes
de texto e verbal — escrita e fala podem estar presentes na compo-
sicdo, mas n&o sao imprescindiveis para a constituicdo de um texto.

Dessa perspectiva, decorre a multimodalidade (“multimoda-
lity”), a qual ndo é uma teoria, mas sim uma caracteristica consti-
tuinte de qualquer texto. A abordagem multimodal, sob a ética da
SS (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001) parte do principio de que os
textos s&o constituidos pela integracdo dos modos semidticos que
integram sua composigao. Portanto, todo texto é multimodal e nao
sO aqueles que possuem imagens e palavras. Até mesmo 0s que

rall

parecem ser “s¢” escritos sdo 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 representacdo — como a diagramacgao da
pagina (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor
(ou cores) das letras, a formatacdo do paragrafo, etc., interferem
na mensagem a ser comunicada” (DESCARDECI , 2002, p.20-21).

Tendo em vista a complexidade que envolve a composicao
dos textos, a abordagem multimodal motiva a interdisciplinaridade
para que possamos ter conhecimentos de outras éreas e, entéo,
integra-los ao longo dos estudos textuais. Para tratar das especifici-
dades de cada modo semidtico, 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 relagao a
videos, van Leeuwen (2012) sobre musica, entre outros.

O dialogo entre trabalhos como esses e a pratica docente
nao 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 producao de textos.
No item a seguir, discutimos algumas possibilidades que surgem a
partir desse didlogo.

SEMIO'[ICA SOCIAL, MULTIMODALIDADE
E DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Segundo Gualberto et al. (2017), existe uma dificuldade de
adaptagédo dos alunos a universidade, principalmente no que se
refere & compreensdo dos textos das disciplinas e na elaboracéo
de trabalhos. Nesse momento, é vélido retomar as perguntas que
fizemos no inicio deste capitulo, refletindo sobre as especificidades
do contexto académico e dos textos com os quais temos que lidar
com frequéncia nesse ambiente. Dessa forma, a proposta desta
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secao é apresentar alguns exemplos de como as discussoes reali-
zadas no GEMULTE influenciaram nossa pratica como docentes do
ensino superior.

Ainda que impere a ideia de que a importancia de um texto
consta somente no que esta escrito, Kress (1995) aponta algumas
situagbes em que os proprios professores valorizam outros modos
semidticos além da escrita, questionando os alunos em relagéo
a visualidade do texto: “‘Como vocé teve coragem de apresentar
sua redacao nesse pedaco de papel todo rasgado?’ ou ‘O trabalho
esta lindo, vocé vai ganhar total no quesito apresentagao!” (p. 26,
traducao nossa’).

Na prética de ensino e produgao de textos, temos percebido
o foco nas habilidades relacionadas a escrita. Entretanto, na hora de
avaliar os trabalhos, consideramos outros modos semidticos — que
nao foram estudados nas aulas. Nesse sentido, é relevante pensar
em maneiras de abordar o carater multimodal dos textos com os
estudantes, pois como vimos no paragrafo anterior, o aluno nao
pode se preocupar apenas com o conteldo escrito, ja que este é
“[...] disposto de uma determinada forma; é produzido, utilizando
um tipo especifico de fonte, tamanho e espagamento; € apresen-
tado num certo papel (com qualidades distintas)” (KRESS, 1995, p.
26, tradugao nossa®).

Relacionando essa citagao ao contexto académico, podemos
destacar que a existéncia de normas e estilos para a formatacéo

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, Vancouver®, entre outros —
comprova o fato de que modos como layout, cor e tipografia sao
fundamentais para o texto. Frequentemente, periédicos, editais
de selecdo e conferéncias estabelecem a adequagao as normas
como critério de carater eliminatério dos trabalhos submetidos para
avaliagéo.

Sabemos que a escrita € um modo comum aos géneros
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
linguistica ou no senso comum popular” (KRESS; VAN LEEUWEN,
2006, p.39). Portanto, é necessario incentivar a expanséo da
concepcgao de texto, considerando os diversos modos presentes na
comunicacao e potenciais sentidos decorrentes da integracao entre
eles. A esse respeito, Coscarelli (2012) afirma que:

[...] é preciso repensar o sentido da palavra “texto”, ndo como um
novo conceito, mas como uma ampliacdo desse conceito para
outras instancias comunicativas, trazendo para ela uma concepcao
um pouco diferente daquela que tinhamos em mente e nas teorias

da Linguistica. E preciso entrar na semidtica e aceitar a musica, o
movimento e a imagem como parte dele. (p.149).

A afirmacao de Coscarelli (2012) aponta para a multimoda-
lidade como uma caracteristica de qualquer texto. Entéo, partindo
dessa perspectiva, temos coletado dados™, desde 2014, no
contexto universitario em que trabalhamos. Com essas informa-
coes, buscamos levantar as principais dificuldades enfrentadas
pelos alunos para ler e produzir textos académicos.

A partir dos dados, percebemos que muitos alunos apre-
sentam dificuldades em relagdo a textos que nao costumam ser
abordados sistematicamente no ensino superior — e s&o de extrema

9. Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), American Psychological Association (APA),
Harvard Referencing System, Vancouver Referencing Style.
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importancia para a rotina universitaria, tais como: e-mail, textos
produzidos no MOODLE (principalmente perfil e participacdo em
féruns) e apresentagdes de trabalhos.

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

= M Gmail Q  Pesquisar e-mail - @ 0
e « O 0§ o b ® ] S
screver
o] 7 nrecebimento de email D C &
© Adiados @ %o~
» Importante
> Enviados
O prof,
B Rascunhos 4 NAO to recebendo seus emails favor reenviar novamente
rato, seu alu b}
Todos os e-mails ey e Blng) 4%
- ® Categorias
2 Social
© Awalizages

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

No e-mail anterior, percebemos varias questbes que podem
contribuir para que texto produza sentidos negativos em relagdo ao
autor do texto. Em primeiro lugar, o endereco, iniciado por “gataobh”
nao favorece a construgéo de sentidos relacionados a seriedade e
a 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 pontuacao (entre “emails” e “favor”, por exemplo).
Ha, ainda, abreviagoes tipicas de conversas intimas e informais (“n”,

“prof”, “to”, “bjao”), que podem passar a ideia de descuido, falta de
atencao, entre tantas outras possibilidades.

Além disso, foi necessério pontuar com os estudantes a
“objetividade cordial”, ou seja, e-mails para professores, geralmente,
funcionam melhor se s&o 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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apresentagéo pessoal (algo do tipo “meu nome € Fulano de Tal,
faco a disciplina tal, em tal horario”) se faz interessante para que o
professor identifique 0 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 construidos. Tais escolhas, feitas pelo produtor do texto,
tém o potencial de remeter a aspectos como descaso, desleixo e,
até mesmo, falta de respeito ao professor. Mesmo que isso nao
venha a ser condizente com as intengbes do autor, o0 texto pode
criar uma imagem negativa a respeito do estudante.

Entretanto, é vélido questionar: este aluno ja teve contato
com um e-mail para um docente universitario? Um estudante que
estd acostumado a enviar mensagens digitais para seus amigos é
obrigado a adivinhar a maneira apropriada de se escrever para um
professor? Sera que, ao invés de esperar um conhecimento prévio
que o aluno pode n&o ter, ndo deveriamos comegar a abordar isso
de forma sistematica em sala de aula? A esse respeito, é valido citar
Marinho (2010), que, discutindo sobre 0 ensino superior, a partir de
uma perspectiva bakhtiniana, afirma que “o dominio de um género €
um comportamento social. Isso significa que é possivel ter um bom
dominio da lingua, mas ser inexperiente na atividade de moldar os
géneros” (p. 367). Associando esse argumento ao nosso debate,
fica ainda mais clara a injustica que se comete quando cobramos
de um aluno o sucesso imediato na pratica de um género que antes
nao fazia parte de sua esfera social.

Ainda no contexto digital e online, destacamos textos produ-
zidos na plataforma MOODLE, dos quais muitos apresentaram
caracteristicas 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 comunicacéo entre professores
e alunos, além de possibilitar a diversificacdo das atividades, com
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féruns, questionarios etc. Por ser uma plataforma ampla, o nosso
recorte incluiu dois géneros que mais nos chamaram a atencao: os
perfis e a comunicacéo nos féruns.

Nas paginas do MOODLE em que consta o perfil do usuario,
identificamos que algumas fotos escolhidas pelos alunos para
compor o texto poderiam ser consideradas como fora do padréo
esperado para o género textual em questdo. Reconhecemos que a
analise 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.

@@ NHeOE

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 académico)? Como essas diferencgas interferem na maneira
como um individuo se apresenta em seu perfil? Qual é o proposito de
uma foto no perfil do Facebook? E no MOODLE? Para atender esses
propositos, as fotos precisam ser diferentes? Em quais aspectos?
Quais sentidos podem ser construidos a partir das fotos que esco-
lhemos para nossos perfis?

A partir dessas perguntas, promovemos discussdes durante
as aulas, com o intuito de fomentar a reflexao alunos para que eles
pudessem chegar as suas proprias conclusdes sobre seus textos
e 0s 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 /nstagram ou no Facebook, o usuario tem
mais liberdade, pois ali € um espago pessoal, cujo o proposito é
apresentar suas crengas, valores, gostos e personalidade. Em
contrapartida, no MOODLE, o perfil deve servir para facilitar a identi-
ficagao do individuo e se restringir as atividades académicas, ja que
€ um AVA (ambiente virtual de aprendizagem) institucional.

O debate ndo girou em torno de conceitos como “bonito”
ou “feio”, nem “certo” e “errado”. O foco se concentrou em ques-
tionar sentidos que podem ser construidos a partir das escolhas.
Por exemplo, quais leituras poderiam ser feitas se convidamos
alguém para ir a praia e ela vai vestindo jeans, ténis e um casaco de
moletom? Nao estamos na posigcao de tentar adivinhar “intencdes”
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 estimagao ou fotos em
que o rosto esta coberto. Além disso, varios estudantes argumen-
taram que o0 ambiente académico é mais formal, envolvendo estudo
e trabalho, por isso, ndo cabem imagens que fazem referéncia a
termos chulos ou em que 0s participantes nao estao vestidos de
acordo com a ocasiao.
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FIGURA 3 - Exemplo de interagdo no MOODLE
Fonte: arquivo pessoal das autoras.
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FIGURA 4 — Exemplo de interagdo no MOODLE
Fonte: arquivo pessoal das autoras.

As FIG. 3 e 4 sdo amostras de como a interagéo vai se cons-
tituindo no MOODLE. Ela se d& por meio da alternancia de atos de
fala dos participantes que trocam informacdes a partir de decla-
racoes, perguntas bem como demandam informagbes por meio
de perguntas, comandos. Observam-se, pelas caracteristicas do
ambiente de troca, a reducdo no nivel de formalidade dos partici-
pantes, a escrita marcada por sinais de exclamacao, abreviacoes,
imagens por meio de sinais gréaficos para marcar o tom de fala. Em
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geral, esse ambiente € marcado por um /ayout cujas informacgoes
aparecem dentro de molduras (frames) que separam o turno de
fala de cada participante que tem a sua disposicdo um conjunto
de recursos para incluir/excluir informacodes, 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 plausivel, para
que, no processo de comunicagdo, suas mensagens sejam mais
compreensiveis.

O ultimo género académico que iremos mencionar aqui s&o
as apresentacgdes (em congressos ou nas disciplinas). A forma como
o palestrante esta vestido, o tom de voz, 0s gestos, a movimentacao
corporal, a velocidade da fala, as cores, os efeitos dos slides de
apresentagao e o tamanho da letra sdo s¢ alguns do vasto nimero
de exemplos que reforcam o fato de que, ao trabalhar com leitura
e producéo de textos, é necessério pensar numa dimensdo mais
ampla, pois o verbal & apenas um dos varios modos que podem
fazer parte de um texto.

Nesse sentido, Kress (1997) afirma que “textos escritos estao
se tornando muito mais visuais do que ja foram, embora eles sempre
tenham sido objetos visuais” (p. 161, traducao nossa''). Portanto,
ter habilidades para escrever, apesar de ser importante, nao garante
que o aluno produza e interprete textos com sucesso; mais umavez,
fica clara a importancia de considerar o texto um produto de design,
englobando os diversos modos semioticos que trabalham juntos na
construcao 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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calcas com cinturas muito baixas, 0 que aconteceria quando essa
pessoa levantasse os bracos 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 embaracoso ou, até mesmo, desne-
cessério abordar esses aspectos em sala de aula, mas chegamos
a conclusao de que isso tudo faz parte do processo de produgéao
de sentidos e da adequacdo ao evento comunicativo em que a
mensagem se insere.

Segundo Bakhtin (1997), “sao muitas as pessoas que, domi-
nando magnificamente a lingua, sentem-se logo desamparadas
em certas esferas da comunicacao verbal, precisamente pelo fato
de nao dominarem, na pratica, as formas do género de uma dada
esfera” (p. 303). Dessa forma, ndo queremos estabelecer regras
nem criar esteredtipos. Todavia, observando os contextos em que
lecionamos, ficou clara para nés a necessidade de discutir o género
“apresentagdo académica” dentro da perspectiva multimodal, para
que fomentar nos alunos uma nog¢ao mais abrangente do que esse
género envolve. Isto é, um trabalho rico e bem feito pode perder a
atengéo do publico ou a credibilidade devido ao emprego inapro-
priado de outros modos semidticos que integram o texto produzido
na apresentagao.

Além de questdes relacionadas a aparéncia, também refle-
timos sobre movimentacdo corporal e fala, discutindo possiveis
sentidos causados numa apresentagdo em que o palestrante
permanece sentado, por exemplo. Se fala muito alto ou baixo, rapido
ou devagar, se |é 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 (ja que frequentemente séo publico das aulas ministradas
na universidade) e chegar as suas proprias conclusoes acerca do
que funciona melhor (ou nao) em apresentagoes.
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Finalmente, explicamos a dindmica dos congressos, abor-
dando terminologias que poderiam ser novas para os discentes,
tais como simpdsios, GT (grupo de trabalho), comunicagao coorde-
nada, anais de congressos, submissao de resumos, poster acadé-
mico etc. Em relagdo as comunicagdes, explicitamos a questao
do tempo — normalmente vinte minutos, com sinalizagbes para o
apresentador ao faltar dez e/ou cinco minutos para o término; e
adotamos essa metodologia para apresentacédo dos trabalhos em
nossas disciplinas, a fim de familiarizar os alunos com tais caracte-
risticas desse género académico.

No que se refere aos posteres, ressaltamos que, dependendo
do evento, eles poderiam ficar expostos e 0s autores ficariam perto
para esclarecer possiveis dlvidas. Existe também a possibilidade
de que a conferéncia estabelega um horario para que o poOster seja
apresentado dentro de um GT ou para avaliadores que circulam no
local de exposigao. Enfim, independente das especificidades da
situacdo, acreditamos ser valido 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) devera questionar: havera oportunidade de apresentar
oralmente ou o poster s6 ficara exposto? Ele possui um padrao
estabelecido, ha alguma limitagdo explicita pela organizagdo do
congresso? Quais modos comunicam melhor as informagdes do
meu trabalho? Qual é a melhor forma de organiza-las (layout)?
Quais informacdes sao realmente imprescindiveis para constar no
pbster? Como o modo visual (cores, tipografia, margens, tamanhos,
imagens) pode ser empregado para comunicar as informagoes?

Dessa forma, abordamos, sistematicamente, com os alunos
diversos modos semidticos envolvidos na apresentagdo de um
trabalho académico. Para tanto, apoiamo-nos na abordagem
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multimodal sob a 6tica da Semidtica Social e em pesquisas
publicadas que discutem especificamente esse género, como o
artigo de Araljo e Pimenta (2014) e o material didatico elaborado
por Dantas e Oliveira (2015).

Nesta secdo, buscamos descrever alguns exemplos das
nossas tentativas na busca de um ensino de producgao de textos
que os considere em sua dimensdo multimodal. Essas praticas
tém se originado, principalmente, das nossas discussdes no grupo
GEMULTE, em que avaliamos maneiras de aproximar os estudos
académicos ao exercicio docente. Essencialmente, nosso intuito é
a troca de experiéncias, para que cada professor, dentro do seu
contexto, construa sua pratica de ensino. A seguir, fechamos nosso
capitulo, relatando alguns dos resultados que temos observado,
ressaltando necessidades e possibilidades de pesquisa.

REPERCUSSOES E TRABALHOS FUTUROS

Aqui, pretendemos concluir este capitulo (mas nado a
pesquisa). As repercussoes que iremos pontuar ganharam espago
nesta segdo devido a importancia que revelaram em nossas
discussbes. Apresentamos, entdo, 0s principais impactos que
temos observado em relagdo aos nossos colegas, aos alunos, aos
programas e cronogramas das disciplinas que lecionamos e a n6s
mesmas, como docentes na universidade.

Em primeiro lugar, percebemos repercussdes nos nossos
colegas de profissao, com quais compartilhamos essas experiéncias
ou que ficaram sabendo delas e vieram nos questionar. Muitos
disseram que comegaram a perceber mudangas 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 experiéncias.

Porém, houve momentos em que confirmamos o argumento
de Marinho (2010): “aos professores universitarios, costuma causar
estranhamento o fato de encontrar alunos pouco familiarizados com
a leitura e a produgéo de géneros que sustentam as suas aulas e
outros eventos proprios a vida académica” (p.366). Enfrentamos situ-
acoes em que professores fizeram declaragcdes como: “nao acredito
que vocé esta perdendo tempo ensinando ‘beaba’”. Comentarios
como esse s6 enfatizam o nosso ponto levantado anteriormente: o
que pressupomos em relagao aos alunos e ao conhecimento prévio
que esperamos deles.

Iy 2

Sob essa perspectiva, anogao de “basico” ou “beaba” € muito
relativa, ja que, dependendo da bagagem cultural de um individuo,
0 gue é “basico” para um, pode nao ser para outro. A esse respeito,
citamos Marinho (2010), que reforca nosso argumento. Segundo
a autora, “a experiéncia € algo constitutivo da préatica nas comu-
nidades que fazem uso de determinados géneros, tornando-se,
assim, condicdo indispensavel para uma interagao verbal bem-su-
cedida” (p.367). Apesar de nossa perspectiva de texto ir além das
“interacdes verbais”, acreditamos que Marinho (2010) destaca um
aspecto importante para o ensino superior: a necessidade da expe-
riéncia e da pratica para o sucesso na produgao de textos.

Além disso, é valido discutir como este trabalho tem nos
impactado como professoras. O que mais nos chama a atengao
€ a nossa falta de conhecimento em relagao aos nossos alunos, o
“publico-alvo” das nossas aulas. Por exemplo, os dados que temos
coletado revelam que a maioria dos alunos nao conhecia o MOODLE
antes de iniciar o ensino superior. Assim, é valido refletirmos sobre
nossos critérios de avaliagdo e nossa didatica. Demandamos dos
estudantes a producéo de géneros novos, sem nenhuma discussao
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prévia sobre eles e, ainda assim, esperamos que os alunos elaborem
textos satisfatérios.

Adicionalmente, a Semidtica Social e a multimodalidade tém
nos motivado a refletir sobre os textos que produzimos em nossa
pratica de ensino e em que medida eles se adequam ao contexto
e aos propositos de cada disciplina. Como nés temos empregado
os diversos modos semidticos de comunicacdo em nossas aulas?
Quais sao possiveis sentidos que eles produzem?

Em relagao aos alunos, os resultados tém sido muito gratifi-
cantes. InUmeros s&o casos de estudantes que agradeceram pelos
temas abordados, alegando que “passariam muita vergonha” sem
saber a razdo dela. Além disso, presenciamos apresentagcoes de
trabalho e participamos de interacdes virtuais (pelo MOODLE ou por
e-mail) muito satisfatérias. Temos acompanhado o desenvolvimento
dos alunos e 0 seu processo de apropriacdo dos géneros acadé-
micos, lidando com eles de forma segura e adequada aos objetivos
pretendidos por cada um.

Mais uma vez, reforcamos que a nossa intengao nao foi
estabelecer “certo” e “errado” nem muito menos impor formatos,
normas e restrigcoes a liberdade. O nosso propdsito tem sido o de
promover a discussdo em sala de aula e deixar que 0s proprios
alunos reflitam sobre sentidos que podem ser construidos, seja com
a foto escolhida para a pagina de perfil do MOODLE, seja com os
textos produzidos nos féruns, seja com um e-mail para um professor
ou com a apresentacao de trabalho. Assim, a partir dessas refle-
x0es, esperamos que 0s alunos elaborem seus perfis, apresenta-
¢oes, etc., estando conscientes de repercussdes que as escolhas
textuais podem causar.

Finalmente, é valido ponderar sobre o impacto dessas
agdes nos cronogramas e nas ementas das disciplinas ministradas
cada uma das autoras. Nao abrimos mao de abordar conteiudos
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relativos as convengdes do uso da escrita no ensino superior. Como
professoras de linguas (materna e/ou adicional), as disciplinas que
lecionamos possuem ementas extensas, com muitos tépicos que
precisam ser trabalhados em sala. Portanto, ndo “sacrificamos”
esses conteudos em detrimento da multimodalidade, mas sim
adotamos uma nova abordagem para trata-los com os discentes.

Entédo, a partir do perfil de cada turma, o qual tentamos
tracar com o “exercicio diagndstico” (feito no primeiro dia de aula)
e com a propria convivéncia ao longo das semanas, selecionamos
topicos especificos que precisam ser abordados de forma clara. Por
exemplo, ao explicar uma atividade que deveria ser feita no forum
do MOODLE, abordamos as questdes que consideramos ser perti-
nentes para aquela turma.

Dessa forma, tais mudangas na nossa pratica pedagoégica
nao impactaram tanto os cronogramas de aulas e divisdes de tempo,
pois a questao nao é o contelldo em si, mas a maneira de aborda-lo,
sempre reforgando a dimensao multimodal dos textos. Em contra-
partida, observamos impactos significativos na formagao académica
de muitos alunos, que se tornaram mais seguros e competentes no
que se refere a produgao e leitura de textos académicos.

Concluimos, portanto, que abordagem multimodal a partir da
SS tem se mostrado relevante em nossas experiéncias de ensino na
universidade. Descobrimos a necessidade de trabalhar textos que
nao sao regulados pela ABNT, mas que também fazem parte da
rotina académica e podem ser problematicos, caso os alunos nao
considerem sua dimensdo multimodal e o contexto universitario.

Por fim, é valido salientar o quanto este trabalho tem nos
revelado a necessidade de mais pesquisas associadas a pratica de
ensino de leitura e produgéo de textos académicos. Como vimos, as
implicagbes dessa era digital tém chegado ao &mbito universitéario,
demandando-nos pesquisas hibridas, que considerem o dialogo
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entre teorias, expandindo o arcabougo tedrico em que se funda-
mentam analises, metodologias e préaticas pedagdgicas. Apesar
das restricbes deste trabalho, que tratou de contextos especificos,
esperamos ter contribuido para as discussbes sobre a abordagem
multimodal sob a ética da Semidtica Social e suas possibilidades no
exercicio docente de ensino superior.
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Resumo:

A partir da contextualizagao dos desafios presentes para o ensino de leitura
nas escolas brasileiras, analisa-se a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Em contraposicao ao conceito restrito de leitura, focado em pressu-
postos tradicionais da alfabetizacdo, apresentado no documento, reforca-se
a abordagem multimodal como possibilidade para a préatica pedagdgica,
cujo fundamento principal se ampara na concepgdo de que todo texto é
composto por diversos modos semidticos, sendo, portanto, “multi-modal”.
Dessa forma, o ensino de leitura deve considerar o texto para além da
escrita, contribuindo para a formagao de leitores criticos e proficientes.

Palavras-chave:

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

CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA

Desde 2015, a educagao brasileira vem acompanhando
debates e polémicas em torno da BNCC — a Base Nacional Comum
Curricular. Em tese, esse documento seria construido democratica-
mente, envolvendo a participagao 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-
digbes, que se distanciam de uma proposta fundada no diélogo.
Segundo Mortatti (2015), o documento representa uma “tentativa
de imposicao de falso consenso, por meio da homogeneizagao de
pluralidade de pontos de vista e posigbes tedricas e politicas [...]”
(p.199).

Além disso, um outro problema grave apontado por diversos
educadores é o foco em resultados e avaliacdes, direcionando a
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educacao para o desempenho de um papel estritamente voltado para
interesses mercadolégicos. Para Martins (2017), essa concepgao
“tira 0 cotejo da aprendizagem do encontro pedagoégico, que é algo
que pode modificar qualitativamente a vida das pessoas, e o coloca
sobre o resultado. Isso produz uma estandardizagao da educagéo,
baseada em uma visdo também padronizada de qualidade”.

Refletindo sobre essas (e tantas outras) criticas feitas a
BNCC, comegamos a questionar como o ensino de leitura foi abor-
dado no documento, ja que a formacéo de leitores criticos é uma
das principais maneiras de contribuir para que os individuos sejam
protagonistas de suas escolhas. Nesse sentido, acreditamos que
uma abordagem multimodal para os textos a partir da perspectiva
da Semidtica Social se faz extremamente relevante ao ensino, uma
vez que nos estimula a considerar o texto na sua abrangéncia e
complexidade. A esse respeito, Paulo Freire (1989) ja argumentava
que: “a compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica
implica a percepgao das relagdes entre o texto e 0 contexto” (p.4).

Como veremos mais adiante, a Semidtica Social nos leva
a olhar para o texto associando-o a cultura em que foi produzido,
refletindo sobre as identidades que ele projeta e 0s interesses que
ele envolve. Tais inferéncias séo feitas a partir de uma abordagem
multimodal, ou seja, considerando a diversidade de modos semio-
ticos que constituem os textos.

Ao considerarmos isoladamente a escrita, a fala ou aimagem,
por exemplo, o sentido sera parcial; assim, a multimodalidade é
essencial para que possamos construir sentidos abrangendo toda
a composigao do texto (KRESS, 2003). Dessa forma, neste capitulo,
buscamos o dialogo entre a abordagem multimodal amparada na
Semidtica Social e a visdo sobre leitura apresentada na BNCC.

Para tanto, num primeiro momento, discutimos a leitura e
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a sua relagado com os processos de alfabetizagdo e letramento.
Posteriormente, destacamos principios da Semidtica Social, rela-
cionando-os a multimodalidade. Em seguida, analisamos a BNCC,
citando alguns trechos que fundamentam o debate. Finalmente,
tecemos comentarios sobre a abordagem multimodal como possi-
bilidade para a pratica pedagdgica.

CONCEITOS DE LEITURA: TRADICOES E
URGENCIAS

De acordo com Paulo Freire (1989), “a leitura do mundo
precede sempre a leitura da palavra” (p. 13). Associando essa afir-
magcao ao debate que temos proposto aqui, inferimos que reduzir o
ato de ler a compreenséo de palavras e frases é uma prética que
limita o texto ao modo verbal, excluindo contextos (de quem 1€ e em
que o texto foi produzido) bem como outros modos semidticos envol-
vidos na composicao. Entretanto, ainda impera o conceito de leitura
restrito a palavra, conforme critica Descardeci (2002): “quando nos
deparamos com a palavra leitura, a relacionamos primeiramente a
decodificagéo da forma escrita” (p. 20).

Nesse sentido, a alfabetizagdo desempenha um papel impor-
tante no ensino de leitura, j& que é entendida como o ensino e
aprendizagem da lingua materna (escrita e leitura) na fase inicial de
escolarizacdo de criangas. Todavia, ela ndo pode ser reduzida ao
ensino de um “cddigo”, pois é bastante complexa e multifacetada,
como afirma Mortatti (2010).

Nesse sentido, temos a relevante discusséo de Colello
(2014) sobre os sentidos da alfabetizagdo nas praticas educativas:
o sentido linguistico, o pedagdgico e o social. O sentido linguistico
diz respeito as diferentes concepgdes de linguagem que circulam
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na escola e que subsidiam uma variedade de abordagens meto-
dolégicas e modos de ensino. Quando a lingua é entendida como
cédigo, o processo de alfabetizagao fica centrado nos mecanismos
de codificagao (escrita) e decodificacao (leitura). Por isso, 0 ensino
da lingua escrita tdo 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 assimilacao de um
dado conhecimento, ou, na melhor das hipoteses, demonstrar
habilidade de transpor ideias para o papel. Como uma aquisigao
paralela ao contexto de vida, a lingua restringe-se a um contetido
pré-fixado, enfadonho e pouco significativo. O aluno fala portugués,
mas néo reconhece a sua lingua na sala de aula, nem nos exerci-
cios propostos pelo professor, tampouco é capaz de transpor os

supostos aprendizados para as suas praticas sociais. (COLELLO,
2014, p.172).

Em uma perspectiva dialdgica da lingua, na qual o enun-
ciador escreve necessariamente para alguém (mesmo que para Si
proprio), a partir de um certo propdésito, e que, por esse motivo,
espera do leitor uma atitude responsiva, Bakhtin (1977) defende
a escrita como um encontro de pessoas que sao convocadas de
modo ativo no contexto da comunicagao.

Nessa configuracdo, a concepgao dialdgica da lingua traz
um duplo sentido para a pedagogia do ensino da lingua escrita,
como afirma Colello (2014): “a ‘educacao para fora’, porque o aluno
é convidado a se inserir na cultura letrada; e a ‘educagéo 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 relacdo ao sentido pedagdgico, este se refere ao ensino
da lingua escrita enquanto objeto estritamente escolar e que sofreu
o impacto de inUmeros aportes da psicologia, ciéncias linguisticas
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e investigagbes na area da educagéao. Para a autora, independente-
mente de avancos, polémicas, divergéncias e praticas pedagodgicas
acertadas ou deturpadas, parece um consenso entre 0s educa-
dores que a lingua escrita se configura, hoje, ndo como um instru-
mento da ou pré-requisito para a aprendizagem, mas como efetivo
objeto de ensino.
Um objeto cultural que sé pode ser apreendido pelos processos
reflexivos e cognitivos do sujeito mediados pelos professores (ou
interlocutores experientes), no contexto de situagdes significativas
e praticas sociais. Por essa Otica, ndo se trata de ensinar a ler e
escrever como praticas tomadas em si mesmas, mas de promover
a formacao do suijeito leitor e escritor em um processo complexo,

tecido pela conquista de concepgbes e aprofundamento de
inUmeras competéncias e habilidades. (COLELLO, 2014, p. 177).

Nessa perspectiva, cabem as criticas as praticas redu-
cionistas ou as avaliacbes que levam em conta a progressao da
aprendizagem unicamente a partir dos estagios psicogenéticos
(pre-silébico, silabico, silabico-alfabético e alfabético).

Por fim, o sentido social compreende o processo de alfa-
betizagdo em uma perspectiva dialdgica da linguagem e como
dimenséo essencial do processo educativo. Isto €, 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 praticas letradas
dos grupos sociais” (COLELLO, 2014, p.183).

A autora enfatiza que, atrelado aos sentidos linguistico e
pedagogico, o sentido social do ensino da lingua escrita pressupde
e implica simultaneamente a assuncéo do compromisso politico da
educacéo. Além disso, a alfabetizacao deixa de ser um desafio s
da escola, colocando-se como prioridade para todos aqueles que
compactuam com os principios da sociedade democratica.

u“u



Ferraro (2014), ao analisar os sentidos da alfabetizagao inicial
nas politicas publicas, considera que a questdo da alfabetizacéo
inicial no Brasil como um problema mal compreendido e mal resol-
vido. Tal hipdtese se da a partir da questao: “Por que, apesar de
tantas leis, reformas, planos, projetos e discursos, as politicas de
alfabetizacéo e escolarizagéo tém produzido, historicamente, resul-
tados tao minguados no Brasil?” (p.65).

Para o autor, “problemas mal compreendidos” sobre o
analfabetismo, a alfabetizacdo e a educagéo basica, “ndo é coisa
vencida”, como evidenciado no Plano Nacional de Educacao (PNE)?
por meio de expressdes ainda presentes, como “erradicagdo do
analfabetismo” e outras. De igual forma, tem-se, ainda, a estigma-
tizacao do analfabetismo e a tentativa de despolitizar a alfabeti-
zacao e de reduzi-la a uma questao meramente técnica, que pode
comprometer tanto o diagndstico quanto as politicas educacionais
e as praticas pedagdgicas relacionadas com a realizacdo do direito
a alfabetizacéo e a educacéo basica.

Essas discussdes sobre o conceito de alfabetizacdo eviden-
ciam o quanto esse termo pode ser problematico se o foco estiver
apenas na “decodificacdo” da lingua. No Glossario do CEALE®
(Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita), Soares (2014) destaca
que sao cada vez mais diversificadas “as demandas de leitura e
de escrita nas praticas sociais e profissionais, gerando a necessi-
dade de mais avancadas e diferenciadas habilidades de leitura e de
escrita”.

2. BRASIL. Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagéo -
PNE e da outras providéncias. Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 2014. Disponivel 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.). Glossério Ceale: termos de alfabetizagéo, leitura e escrita para educadores. Belo
Horizonte: Ceale/ FaE / UFMG, 2014. Disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glosa
sarioceale. Acesso em: dez. 2017.
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Assim, o termo letramento passa a ser utilizado como uma
tentativa de preencher essa lacuna, isto €: a ampliagdo do conceito
de leitura para além de regras linguisticas. Dessa forma, o letra-
mento ndo se restringe a um processo de “aquisicao do sistema
alfabético e suas convencdes, mas também como a introdugéo da
crianca as praticas sociais da lingua escrita, ou, mais amplamente,
a cultura do escrito” (SOARES, 2014). A autora esclarece que, em
sua compreensao, a palavra “alfabetizacao” tem o significado de
“aprendizagem inicial da lingua escrita”, expressdo que incorpora,
tanto a alfabetizacao quanto o letramento.

Salientamos que Soares (2005) nao propde 0 apagamento da
alfabetizagao ou, como denominado pela autora, a “desinvencao da
alfabetizagéo”, isto é, a mudanca conceitual a respeito da aprendi-
zagem da lingua escrita que se difundiu no Brasil a partir de meados
dos anos de 1980. Ela acredita que a substituicao da alfabetizagao
pelo letramento fomentada nesta época tem causado uma perda
de especificidade do processo de alfabetizagcdo, o que poderia
explicar, entre outros fatores*, o fracasso escolar nessa area.

A autora argumenta, portanto, que é necessario conservar 0s
dois termos (letramento e alfabetizacdo), ja que, embora designem
processos interdependentes, indissociaveis e simultaneos, séo
processos de naturezas fundamentalmente diferentes, envolvendo
conhecimentos, habilidades e competéncias especificos, que
implicam formas de aprendizagem diferenciadas e, consequen-
temente, procedimentos diferenciados de ensino. “Assegurados
esses pressupostos, a reinvencao da alfabetizacao revela-se neces-
séria, sem se tornar perigosa” (p.15).

4. Soares (2005) considera como causas duas de natureza pedagdgica: a reorganizagdo do
tempo escolar com a implantagao do sistema de ciclos, que, ao lado dos aspectos positivos que
sem duvida tem, pode trazer — e tem trazido — uma diluicdo ou uma pretericdo de metas e obje-
tivos a serem atingidos gradativamente ao longo do processo de escolarizacéo; e o principio da
progressao continuada, que, mal concebido e mal aplicado, pode resultar em descompromisso
com o desenvolvimento gradual e sistematico de habilidades, competéncias, conhecimentos.
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Devido as varias formas de constituicdo dos textos e ao
aumento veloz do surgimento de possibilidades de comunicagéo
e construcdo de mensagens, segundo Gualberto (2016), o termo
“letramento tem ganhado diversos adjetivos possivelmente, numa
tentativa de especificar as instancias e praticas que constituem esse
processo” (p.50). Assim, observamos expressdes como “letramento
visual”, para tratar de imagens, “letramento musical”, para abordar a
musica, e a lista é longa, incluindo “gestual”, “digital”, “tecnolégico”,
entre tantos outros adjetivos, conforme aponta Kress (2003).

Nao temos a pretensdo de desvalorizar estudos que trazem
essas nomenclaturas, a questao € que, segundo Rojo (2009), o
letramento abrange:

[...] os usos e préticas sociais de linguagem que envolvem a escrita
de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou nao valo-
rizados, locais ou globais recobrindo contextos sociais diversos

(familia, igreja, trabalho, midias, escolas etc.), numa perspectiva
socioldgica, antropoldgica e sociocultural. (p. 98).

Se considerarmos o letramento da forma como aponta
Rojo (2009), acreditamos que nao seja necessario acrescentar
adjetivos, pois o termo letramento j& abrange todas as instancias
(tecnologia, gesto, musica, etc). Nesse ponto, vale a pena trazer
para a discussao a multimodalidade. Como vimos, o letramento se
restringe aos usos da lingua, ou seja, do modo verbal, em diversas
situagbes em que o ser humano se insere. Quando pensamos na
abordagem multimodal, consideramos o texto para além da escrita
ou da fala, ja que gestos, expressoes faciais, layout, cores, imagens
(entre outros modos semidticos) também fazem parte do texto e séo
responsaveis pela produgao de sentido.

Ao relacionarmos essa concepgao ao ensino de leitura e
producdo 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 relatério sobre exames do SAEB® e do PISAS,

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

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

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

5. O Sistema de Avaliagao da Educagéao Bésica (SAEB) é composto por um conjunto de avalia-
cOes externas em larga escala que permitem ao INEP realizar um diagnéstico da educagao
bésica 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 questionérios,
aplicados periodicamente pelo INER o SAEB permite que os diversos niveis governamentais
avaliem a qualidade da educagéo praticada no pais, de modo a oferecer subsidios para a elabo-
ragdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas com base em evidéncias. (Fonte: http://
portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb).

6. O Programme for International Student Assessment (PISA) — Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes — é uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada de forma amos-
tral a estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental na faixa etéria dos 15
anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatéria na maioria dos
paises. O Pisa é coordenado pela Organizagéo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), havendo uma coordenacéo nacional em cada pais participante. No Brasil, a coorde-
nagao do Pisa é responsabilidade do Inep. (Fonte: http://portal.inep.gov.br/pisa).
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Como vimos, a autora questiona 0s pressupostos com 0s
quais a escola brasileira trabalha o conceito de leitura, que impde
ao aluno a modalidade escrita como sendo a Unica, ou mais rele-
vante, forma de representacdo para composicao de textos. Assim,
torna-se evidente a necessidade de repensarmos as aulas de leitura
e producédo de textos, considerando que eles sdo constituidos por
mais de um modo semidtico e que o verbal pode ou n&o fazer parte
dessa composicao.

Por fim, concluimos esta parte do capitulo, reiterando que o
nosso propoésito aqui foi discutir como letramento e alfabetizacéo
estdo atrelados a concepgéo de leitura e introduzir a abordagem
multimodal como uma possibilidade integrar a pratica pedago-
gica. A seguir, iremos apresentar a multimodalidade de forma mais
detalhada.

CONCEITOS DE LEITURA: MULTIMODALIDADE E
SEMIOTICA SOCIAL

Nas préaticas sociais, a comunicacdo nao se da apenas por
meio de palavras, mas também de gestos e imagens, entre outros
modos semidticos, configurando a comunicagdo como um evento
multimodal que agrega diversos modos e recursos semioticos
(BARBOSA, ARAUJO, ARAGAO, 201 6). A nossa concepcao da multi-
modalidade se ampara na Semidtica Social, teoria preconizada por
Hodge e Kress (1988), que tem como foco o estudo da comunicacao,
considerando caracteristicas sociais e culturais como imprescindiveis
para a compreensao do funcionamento da producao de sentidos.

Devido a dinamicidade do tema “comunicagao”, a Semiética
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 ética da Semidtica
Social. Um bom exemplo para elucidar a relacéo 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 sao usados; ela nao
pode nos contar sobre as diferencas no estilo; ela nao tem meios
para nos contar o que essas diferengas podem significar. Sobre o
que se trata a diferenga na cor ou a diferenga no estilo de desenho?
Qual identidade cada uma das duas placas esta projetando? O que
os supermercados estdo ‘dizendo’ sobre si proprios? O que eles
estao contando sobre si para seus consumidores? Essas diferencas
séo acidentais, arbitrarias? 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
aparigoes, em todas as ocasioes sociais e em todos os locais cultu-
rais. Essa teoria € a Semidtica Social. (p. 1-2, tradugéo nossa’).

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

A respeito dos modos semiéticos, Gualberto e Kress (2018)
os definem como meios para materializar o sentido. Podemos citar,
ainda, que os modos sao “um meio de ‘capturar’ ou ‘transcrever’
0 mundo” (KRESS, 2015 apud GUALBERTO, 2016, p.24). A multi-
modalidade se refere, entdo, ao uso integrado de diferentes modos
semidticos, tais como: verbal, imagem, sons e musica 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 sao construtos “multi-modais”, dos quais a
escrita € apenas um dos modos de representacdo que pode compor
mensagem. Os modos, por sua vez, sao culturalmente determinados
e constantemente redefinidos dentro dos grupos sociais.

Para a SS, cada modo possui potenciais e limitagoes (“affor-
dances”). Ao assistir a uma palestra, por exemplo, existem pessoas
que preferem registra-la gravando um audio; outras optam por tirar
fotos dos slides; h&, ainda, aquelas que gostam de fazer anotagoes
em papel. Com o &udio, conseguirfamos ter acesso as palavras,
pausas, ao tom de voz, a velocidade e a entonacéo 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 especi-
fico. Com as anotagoes, as impressoes a respeito da palestra teriam
mais espago que na gravacao. Porém, aspectos como entonagéo
e tom de voz séo “capturados” de forma mais rapida e eficiente no
audio em comparagao a tentativa de descrever utilizando a escrita.

Poderiamos seguir mencionando muitas outras possibilidades
de registro e possiveis “ganhos” e “perdas” de cada um. Entretanto,
a questao é: quais sao as diferengas entre cada um desses textos?
Como essas diferencas constroem sentidos distintos? Existem
implicacoes e efeitos especificos relacionados as nossas escolhas
em priorizar este ou aquele modo em detrimento de outros. Assim,
ao pontuar a importancia de refletir sobre os potenciais e limitagbes
dos modos, a SS contribui para que consideremos os modos que
melhor nos atendem em determinada situagéo, com certo propoé-
sito, envolvendo um publico especifico.

Os modos semidticos que escolhemos para compor N0sSsos
textos e a maneira como 0s integramos séo resultados do que a
SS chama de interesse (“interest”). De acordo com Kress (2003), é
o interesse do produtor do texto que “conduz a selegdo dos crité-
rios para representar o que sera representado” (p. 43, traducéo
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nossa®). Dessa forma, considerar os diversos interesses envolvidos
na produgéo de textos também é um aspecto pertinente ao contexto
do ensino de leitura.

A Semidtica Social € extensa e complexa; uma breve segao
como esta nao é capaz de apresentar a teoria de forma completa.
O nosso intuito aqui se concentrou em destacar alguns conceitos
da SS, que, na nossa visao, possuem implicagoes diretas no que se
refere a préatica pedagdgica que envolve leitura e produgao textual.
Assim, a partir dessas discussdes, 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 Educacdo em 17 de dezembro de 2017 e
homologada em 20 de dezembro do mesmo ano. O documento tem
carater normativo e define conjuntos de aprendizagens essenciais
a todos os alunos e que devem ser desenvolvidas ao longo das
etapas e modalidades da Educagao Basica. Constitui-se, portanto,
como referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos
sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios e das propostas pedagogicas das instituicdes esco-
lares. Integrante da politica nacional da Educagdo Basica, visa a
contribuir para o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito
federal, estadual e municipal, referentes a formagéo de professores,
a avaliagao, a elaboracéo de contelidos educacionais € 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 educacao. (BRASIL, 2017).

Na BNCC, a area de Linguagens é composta pelos compo-
nentes curriculares de Lingua Portuguesa, Arte, Educagéo Fisica
e, no Ensino Fundamental — Anos Finais, Lingua Inglesa. Sua
finalidade é possibilitar aos estudantes participar de praticas de
linguagem diversificadas, que lhes permitam ampliar suas capaci-
dades expressivas em manifestagOes artisticas, corporais e linguis-
ticas, como também seus conhecimentos sobre essas linguagens.

Especificamente sobre a Lingua Portuguesa, a organizagao
das préticas de linguagem é dividida em quatro eixos: leitura de
textos, producdo de textos, oralidade e andlise linguistica/semi-
otica. Com essa segmentacéo, j& percebemos algumas ques-
toes problematicas. Primeiramente, com a separacéo entre leitura
/ producéo textos e oralidade, subentende-se que o documento
parece considerar que a oralidade estaria fora do que vem a ser
um texto. A préatica oral deveria ser apresentada sem que houvesse
essa distingcao, uma vez que ela se configura como um dos modos
semidticos de comunicacéo disponiveis para a producao de textos,
assim como a escrita.

Em segundo lugar, a separacéo entre analise linguistica e
semidtica contribui para que o leitor assuma que a semidtica nao
inclui a linguistica. Conforme discutimos anteriormente neste capi-
tulo, o modo semictico verbal deve ser considerado na andlise de
textos da mesma forma com que os outros modos presentes na
composigao se mostram relevantes no processo de construcao
de sentido. Assim, fazer essa distingdo entre linguistica e semio-
tica acaba reforcando a ideia de que o texto é verbal e pode conter
“acessorios” (chamados de semidticos pela BNCC) como um
desenho ou um grafico, por exemplo.
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Dessa perspectiva, decorre a ideia de "multissemiotica”, que
consta em algumas partes do documento. Esse termo aparece,
frequentemente, como um adjetivo da palavra “texto”; entdo, um
“texto multissemidtico”, de acordo com a BNCC, é aquele que
possui imagens. Sob essa 6tica, modos que ndo séo verbais nao
sao “suficientes” para construir um texto, precisando sempre estar
atrelados a escrita no processo de produgéo de sentidos. Nesse
sentido, é valido analisar a concepcéo de leitura apresentada na
BNCC, que confirma tal posicionamento.

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo,
dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a
imagens estéticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica),

que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais. (BRASIL,
2017, p. 70, grifo nosso).

Observando essa afirmagao, poderiamos até ser otimistas e
acreditar que a BNCC remete a inovagao e construcdo de novas
formas de abordar o texto em sala de aula. Entretanto, quando
consideramos os termos em destaque na citagdo, percebemos que
detalhes sutis podem revelar uma concepcao de leitura ainda tradi-
cional. O documento cita varios modos semidticos (como imagens
estaticas, em movimento e som); porém, de acordo com a BNCC,
eles acompanham o texto escrito, como se nao produzissem sentido
sem a presenga da escrita.

Visbes como essas sdo extremamente probleméaticas para
a realidade em que vivemos, ja que imagens, sons e movimento
tém predominado nos textos produzidos atualmente. A escrita tem
perdido o espaco, especialmente no cotidiano dos adolescentes.
Basta observar os textos que leem e produzem nas redes sociais, nas
mensagens para seus colegas, nos anuincios publicitarios e no entre-
tenimento destinado a esse publico. Os alunos precisam, portanto, de
um ensino que aborde a escrita, mas que trate, com a mesma impor-
tancia, formas de producédo de sentido por meio dos outros modos
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semidticos. Caso contrario, os estudantes nao poderao se apropriar
das estratégias envolvidas na elaboracdo de textos e ocuparédo um
lugar de passividade nos contextos em que vivem.

Adicionalmente, o documento “admite” a presenca de outros
modos semidticos, mas a forma com que a BNCC os relaciona
na citacdo sugere que, além de apresentar uma dependéncia da
escrita, esses modos parecem constituir apenas os géneros digi-
tais. Com essa proposicao, a multimodalidade fica, mais uma vez,
restrita a certos tipos de textos, quando, na verdade, ela é inerente
a todos os textos. Assim, expressdes como “texto multimodal” e
“texto multissemiotico” séo redundantes. Até mesmo uma redagao
ou anotagdes em um caderno feitas durante a aula sdo compostas
por mais de um modo de representacéo, ja que, “além do cédigo
escrito, outras formas de representacdo como a diagramacgao da
pagina (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor
(ou cores) das letras, a formatacdo do paragrafo, etc., interferem
na mensagem a ser comunicada” (DESCARDECI, 2002, p. 21-22).

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

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

O que se vé com frequéncia ao longo do documento s&o
especificacoes claras e extensas sobre as habilidades relacionadas
a escrita. O componente curricular Lingua Portuguesa — anos iniciais
estabelece que:
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[...] € nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que se
espera que ela se alfabetize. Isso significa que a alfabetizacéo deve ser o
foco da acdo pedagdgica. Nesse processo, € preciso que os estudantes
conhegam o alfabeto e a mecanica da escrita/leitura — processos que
visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga ‘codificar e
decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em material gréfico (grafemas
ou letras) [...]. (BRASIL, 2017, p. 88, grifo nosso).

Em trechos como esse, a alfabetizagdo na BNCC é apresen-
tada como um processo restrito a escrita, em que as praticas de
leitura atribuem ao verbal a responsabilidade exclusiva de produgao
de sentido. Por mais que, em alguns (poucos) momentos, o docu-
mento aborde letramento e multimodalidade, ndo ha uma preocu-
pacao em “destrinchar”, ou em detalhar para o professor, maneiras
praticas de promover a leitura no sentido mais amplo, defendida no
inicio da BNCC.

Ainda sobre a alfabetizagdo, observamos, no tépico “Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos Iniciais: Praticas de
Linguagem, Objetos de Conhecimento e Habilidades”, a definicao
de competéncias / habilidades que devem estar envolvidas na alfa-
betizagcdo como sendo capacidades de (de)codificacdo. A esse
respeito, vale citar Garcia (2018), o qual afirma que: “[...] alfabeti-
zacéo hoje vai além do conhecimento e da codificacéo e decodifi-
cagao das letras” (p. 4, traducéo nossa®). Dessa forma, ja fica clara
a concepcao tradicional de alfabetizacao adotada pelo documento.

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

» compreender diferencas entre escrita e outras formas gréficas
(outros sistemas de representagao);

» dominar as convengoes graficas (letras mailsculas e mindsculas,
cursiva e script);

9. No original: “[...] la alfabetizacion hoy va mas alla del conocimiento y la codificacién y decodlifi-
cacion de letras” (GARCIA, 2018, p. 4).
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» conhecer o alfabeto;

* compreender a natureza alfabética do sistema de escrita;
» dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

* saber decodificar palavras e textos escritos;

* saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

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

Nesses termos, Triches (2018) nos alerta para o direciona-
mento de um ensino técnico e mecanico e a retomada do signifi-
cante “decodificar” voltado ao desenvolvimento das habilidades. E
possivel depreender, nesse processo de formulagao do curriculo da
Educacao Bésica, o ressurgimento de antigos métodos de alfabeti-
zagao sob “nova roupagem”. Observamos, portanto, uma ascensao
aos métodos tecnicistas ao longo do processo de formulacéo da
Base, por meio de mudancgas de concepgdes e de termos, como
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento” para “competén-
cias” e “capacidades”, com o propésito de atender a demanda de
resultados das avaliagbes em larga escala.

\

Tais caracteristicas nos remetem a “educacao bancaria”, de
Paulo Freire (1996) e a “mercantilizagao do discurso” de Fairclough
(2001), em que o ensino envolve competicao, meritocracia, produgao
automatizada e alcance de metas extremas. Consequentemente, o
individuo tende a estar fadado a reproduzir padrdes e formas de
pensar, mantendo-o num estado de passividade em relacao aos

diversos tipos de abuso a que esta exposto.

Além disso, Soares (2017) considera que a aprendizagem
inicial da escrita € um fendbmeno extremamente complexo, pois é
composto por vérias facetas que se distinguem quanto a natureza e
ao mesmo tempo se complementam como facetas de um mesmo
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objeto. A faceta linguistica da lingua escrita se refere a represen-
tacao visual da cadeia sonora da fala — a alfabetizacao; a faceta
interativa da lingua escrita relaciona-se como veiculo de interagéao
entre pessoas, de expressédo e compreensao de mensagens; e
faceta sociocultural da lingua escrita diz respeito aos usos, fungoes
e valores atribuidos a escrita em contextos socioculturais — essas
duas Ultimas facetas sdo consideradas como letramento.

Sob essa perspectiva, inferimos que a alfabetizacdo €
componente necessario para o processo de aprendizagem inicial
da lingua escrita, mas nao é suficiente para a formagéo de leitores
proficientes. Assim, a autora considera que a integracéo das trés
facetas, constituindo o que ela chama de alfabetizar letrando, ou
seja, uma alfabetizacdo que considera o texto para além da escrita.

Kress (2003), apesar de se referir ao curriculo do ensino
de Lingua Inglesa na Inglaterra, faz afirmacdes que corroboram a
critica que temos levantado nesta discussdo e as consideragoes
de Magda Soares. Segundo o autor, “uma teoria de leitura que rela-
ciona o material gréfico das ‘letras’ isoladamente nao € mais capaz
de explicar como nés produzimos sentidos dos textos” (p. 140,
traducao nossa'?). Portanto, a concepgao de leitura e alfabetizagao
que observamos na BNCC ainda se distancia de uma proposta
que contribua para a formacao de leitores que integram os dife-
rentes modos semidticos de um texto no processo de produgao 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 possiveis implicagdes da multimodalidade em
relacao ao ensino, Garcia (2018) propde uma abordagem multimodal da
alfabetizacdo moldada pelos processos de andlise, reflexéo e produgao
documental que englobam a diversidade multimodal das linguas € a
diversidade multicultural das pessoas que delas participam.

Para o autor, a importancia do conceito de multimodalidade
em préaticas de ensino nos contextos de aprendizagem escolar, reside
no surgimento de novos modos de representagdo e comunicacao
que significam uma mudancga de paradigma na alfabetizagao. As
mudancas decorrentes de uma pratica de ensino multimodal sina-
lizam uma grande mudanca no tema da alfabetizacao “tradicional”,
inaugurando uma nova alfabetizagao, que abarque imagens, gestos,
musica, movimentos, animacao e outros modos de representagao.

Assim, uma pratica pautada na abordagem multimodal para o
ensino de leitura desenvolve habilidades de pensamento, incentiva
0 aprendizado e estimula a capacidade do aluno de gerar perguntas
criticas. Nesse sentido, Gualberto (2017) indaga sobre o que se tem
aprendido e ensinado nas aulas de leitura e a concepgao de texto
que predomina na sociedade. A autora considera ser a abordagem
multimodal da Semidtica Social uma importante contribuicdo para
compreensdo da leitura para além da gramatica e do modo verbal,
assim como o texto para além das palavras.

Nos Ultimos anos, de acordo com Garcia (2013), a pesquisa
multimodal desafiou 0 senso comum e mostrou que a alfabetizacao
requer uma compreensao da complexa inter-relagao entre mate-
rial escrito e grafico, juntamente a outros modos de construgéo
de significado. Os avangos tecnoldgicos e o desenvolvimento da
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comunicacao global introduziram novos géneros, formas e meios
de comunicacao, desafiando o ponto de vista do texto como algo
fixo e estético e ndo suscetivel a mudancga.

Uma abordagem multimodal para a pratica pedagoégica no
ensino de leitura abre espago para a ampliagdo do conceito de
texto, proporcionando uma postura mais critica dos educandos
sobre modos de producéo de sentido. Interagir com os textos sob
essa perspectiva promove uma experiéncia que considera a mate-
rialidade textual, seja ela composta por palavras, imagens, sons,
cores ou quaisquer outros modos semidticos de comunicagao.
Além disso, a bagagem de conhecimento dos alunos, que eles
trazem para a escola, antes mesmo de aprender o alfabeto, sera
mais valorizada, sendo essencial para 0s processos de interpre-
tacado e criagdo de mensagens.

Dessa forma, o conceito de leitura a partir de uma abordagem
multimodal que se ampara na Semidtica Social abarca o texto em
sua complexidade, a qual envolve interesses e escolhas influen-
ciados por diversas questdes culturais relacionadas ao contexto
em que o individuo se insere. Adicionalmente, a multimodalidade
implica considerar todos 0s modos que compdem a materialidade
do texto; portanto, a prioriza¢ao de alguns modos em detrimento de
outros promove uma leitura parcial e segmentada.

Nesse sentido, acreditamos que o desafio para a pratica peda-
gogica, enquanto pratica politica, conduz a uma apreensdo mais
ampliada e comprometida com a complexidade da alfabetizacéo e
da leitura que transcenda a visao restrita demonstrada pela BNCC.
De igual modo, também ¢é desafio para a formacao de professores,
tanto inicial quanto a continuada, contemplar a multimodalidade a fim
contribuir para que os alunos se tornem leitores criticos e proficientes,
superando, assim, muitos desafios postos para o campo da alfabeti-
zagao e da leitura na educagao escolar brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atrajetéria de formulacdo da Base foi permeada por disputas.
De acordo com Triches (2018), as escolas j4 possuem seus curri-
culos definidos, orientados pelos PCN, DCN e matrizes curriculares
dos respectivos estados e municipios. Nesse sentido, ndo seria a
necessidade de uma Base Comum que estaria comprometendo
a qualidade da Educacéo Basica, conforme anunciado pelo MEC.
A origem dos problemas estaria em outras instancias, como por
exemplo, em questdes sociais que permeiam a sociedade brasi-
leira, como também no baixo investimento na educagao.

Sendo assim, apesar de denulncias das comunidades cien-
tificas, os efeitos nefastos de uma politica curricular vertical nos
moldes como a BNCC veio sendo construida, ndo atendendo ao
processo democratico no sentido de ouvir os diferentes segmentos
da sociedade, essa politica continua a ser desenhada seguindo
0s mesmos moldes. Nesses termos, a autora compreende este
processo de construgdo da BNCC como uma configuragao de assi-
metrias, exclusao e desigualdades.

Analisar a BNCC, especialmente a forma como ela aborda
o conceito de leitura, foi um processo dificil e frustrante, ja que
este documento era promessa de inovacao e mudangas. Perceber
0 quanto ela esté atrelada a interesses mercadoldgicos e focada
em resultados de avaliagbes reforga as criticas dos pesquisadores
que abordamos ao longo deste capitulo, tais como Mortatti (2015),
Triches (2018) e Martins (2017).

Entretanto, ainsatisfacdo comaBNCC nos desafia a promover
espagos de didlogo, em que os envolvidos com a educacao brasi-
leira possam discutir maneiras de atuar em seus contextos a partir
de uma prética relevante, centrada na formagéo de alunos ativos
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na sociedade. Alunos que fagam leituras criticas dos textos a que
s&o expostos, € 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 préatica pedagdgica capaz de
construir uma nova base, apropriada aos parametros que buscam
uma educacéo transformadora e emancipatdria.
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Resumo:

De acordo com Cope e Kalantzis (2000), os Multiletramentos (ML) sé&o
uma resposta as demandas que o mundo imprime as pessoas que
necessitam criar seus proprios sentidos em todas as esferas sociais. Assim,
tenho defendido que os letramentos precisam ser problematizados num
escopo amplo, sob vieses epistemoldgicos, ontolégicos, metodoldgicos/
pedagdgicos e epistémicos. Este trabalho problematiza os aspectos
supracitados por meio de uma autocritica em relagéo aos ML e as minhas
aulas e pesquisas, com 0s seguintes obijetivos: problematizar os ML
‘made in Brazil” apontando suas fraquezas e potencialidades; responder
a questdo: os ML sdo epistemologias, ontologias, pedagogias, ou tudo
isso a0 mesmo tempo? Para isso, por meio de metodologia qualitativa/
interpretativista, analiso os Response papers produzidos por meus alunos
da disciplina Projetos (1° semestre, Letras-Inglés, UFES), na qual a
pedagogia dos ML foi proposta nas aulas. Os resultados apontam para a
necessidade de problematizagéo dos ML, considerados como instrumentos
por alguns discentes. A conclusdo é esperangosa, pois, mesmo com a
complexidade e os desafios, os ML podem contribuir para a formacgao dos
futuros professores.

Palavras-chave:

Multiletramentos. Préatica pedagdgica. Educacéo linguistica. Formacéo de
professores.

INTRODUGCAO

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 MOR,
Foreign languages teaching, education and new literacy studies.
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milfiplas perspeclivas

Iniciei meus estudos sobre letramentos por meio do letra-
mento visual em 1999. Desde entdo, percebo que os letramentos
e todas as suas “versdes” se estabeleceram como um campo de
investigacdo amplo e proficuo na Linguistica Aplicada (Critica).
Seja nas pesquisas ou em minhas praticas pedagogicas, dois
aspectos me chamam a atencao em relacao a esses estudos: 1.
Uma necessidade constante de separar (colocar em “caixinhas”) e
classificar/categorizar os movimentos dos letramentos (Letramentos
Criticos, Multiletramentos, Novos Letramentos, Letramentos Sociais,
Letramento Visual); 2. Um desejo de aplicagdo e metodologizagao
ensejado na ideia/pratica: “Eu uso tecnologias em minhas aulas,
portanto uso 0s novos letramentos”, “Utilizo videos, cancdes,
imagens e jogos e, assim, pratico a pedagogia dos ML”. Embora
esses dois aspectos possam fazer parte dos ML, penso que nao
seriam suficientes.

Nesse sentido, ha uma infinidade de argumentos mostrando
gue a sociedade contemporanea e, consequentemente, nossas
vidas, sao transformadas e moldadas em ritmos nunca antes imagi-
nados (LEVY, 2007). Pelo menos para a civilizagdo moderna e princi-
palmente nos grandes centros urbanos, as transformacdes sociais
em relacéo a economia, politica, ciéncia e educacao vém ocorrendo
a passos exponenciais; muitas delas sao influenciadas pelas novas
tecnologias digitais, as quais proporcionam rela¢des cada vez mais
glocais.

Assim é que tecnologia e educagao estdo sob o foco
de pesquisas académicas e discussdes escolares ha algumas
décadas. A pressao para tecnologizar as escolas (implementando
laboratérios de informatica ou obrigando os pais a comprar fablets
para seus filhos), as praticas pedagogicas (forgando os professores
a usar tecnologias digitais em suas aulas, independentemente da
necessidade) e os curriculos (novos documentos oficiais e a reforma
das licenciaturas), tem gerado discussoes e pesquisas académicas,
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bem como transformagdes sociais. No entanto, algumas
provocacoes precisam ser feitas em relacao a essa pressao: o que
queremos dizer quando desejamos incluir as tecnologias digitais em
nossas aulas? Quais sao as relacdes entre tecnologia e educacao
(linguistica)? Atecnologia salva(ra) a educagao? Os letramentos (ML,
nesta reflexdo) dao conta da educacéo linguistica? As tecnologias
(digitais) estao disponiveis para todos? Quem é excluido/incluido?

Por exemplo, em relagdo a complexa discusséo acerca da
incluséo e exclusao digital, Young (2015, p. 2, tradugao minha') argu-
menta que, juntamente com o advento da WWW, existe um abismo
digital que permanece inexplorado quando pensamos nas linguas
que circulam na internet. Para o autor, “A relacdo entre as linguas e
a internet € uma éarea crescente de interesse politico e de estudo
académico. As linguas afetam profundamente nossa experiéncia 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 linguas do mundo nédo tiver um futuro digital,
0 que os palestrantes terao que sacrificar para serem ouvidos na
“praca digital?” (YOUNG, 2015, p. 22). Na mesma esteira de argu-
mentos, Chun (2018) assevera que nao podemos ser tao inocentes
a ponto de acreditar que a internet ou qualquer midia social promove
a democracia (por exemplo, “O Google € um mecanismo de busca
democratico”, “Vocé pode encontrar qualquer coisa” no Google”,

1. A partir desta citagao, optei por: 1. Traduzir todas as citagoes inseridas no corpo do texto, 2.
Nao traduzir as citagdes com mais de 4 linhas e os excertos produzidos (em inglés) pelos estu-
dantes. Minha intengédo é convidar o leitor a embarcar em uma prética translingue.
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“As midias sociais permitem que as pessoas se manifestem!”), pois,
pelo contrario, quase todos os sites ou midias sociais que alcan-
caram status global sdo corporacdes lucrativas. Essas empresas
mantém suas bases neoliberais/capitalistas colocando em xeque
questdes de democracia, inclusao e exclusao.
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 critica escancara, de acordo com Chun (lbid., p. 288),
as conexodes intrinsecas 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 corporagbes estdo instantaneamente coletando
nossos dados”. Ao fazé-lo, elas criam perfis de consumo especi-
ficos para cada um de nds e, como ja € sabido, nossas paginas
eletrbnicas sao invadidas por links, propagandas e sugestbes 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 sind-
nimos, o projeto dos ML tem muito a ver com essas mudancas, prin-
cipalmente quando trazidos para 0 campo educacional. Segundo
Cope e Kalantzis (2000), os ML sdo uma resposta as demandas
que o0 mundo coloca as pessoas que deveriam assumir o papel de
produtores de sentidos (meaning makers) e cidadaos ativos/criticos
(COPE; KALANTZIS, 2000, p. 4). Nesse contexto, surgem mais
algumas inquietagbes: como a educacéo linguistica em linguas
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estrangeiras (aqui a LI) dialoga com essas mudancas? Ela deve
integrar as teorias dos ML em sua praxis e formagdes docentes?

Assim é que os letramentos (os ML, incluidos) precisam ser
problematizados num escopo amplo, sob vieses epistemolégicos,
ontolégicos, metodoldgicos e pedagdgicos. A esse respeito, Duboc
e Ferraz (2018, p. 245) asseveram que, frequentemente, “a dico-
tomia entre perspectivas epistemoldgicas e metodolégicas néo é
explorada”. Os autores se perguntam:

Thus, have epistemologies been sidestepped in favour of methodolo-
gicallpractical views of Critical Literacies (CLs) or has it been the other
way around? Have we turned CLs into another language teaching
buzzword? For Monte Mér, 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 préticas sociais
ao invés dos pressupostos epistemoldgicos dos conceitos de letra-
mento e linguagem nas quais tais praticas se baseiam”.

Destarte, este capitulo problematiza os aspectos supracitados
por meio de uma autocritica em relacao as minhas aulas e pesquisas,
com 0s seguintes objetivos: problematizar os ML made in Brazil apon-
tando suas potencialidades e fraquezas (autocriticas); responder a
questao: os ML séo epistemologias, ontologias, pedagogias, ou tudo
isso a0 mesmo tempo? Para isso, por meio de metodologia qualita-
tiva/interpretativista, analiso os Response papers produzidos por meus
alunos da disciplina Projetos (1° semestre, Letras-Inglés, UFES), na qual
a pedagogia dos ML foi proposta nas aulas.

Apos esta introdugdo, a segunda secéo apresenta o contexto
em que a pesquisa foi desenvolvida. A terceira brevemente apre-
senta, em forma de glossario, os conceitos-chave que norteiam a
discussao. Em seguida, a quarta parte do texto busca responder
a questdo norteadora deste capitulo (os ML sé&o 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 segéo, problematizo,
por meio da discussao de algumas atividades e projetos desenvol-
vidos em minhas aulas, o encontro entre os ML e a educacéo lingufs-
tica em lingua inglesa (LI) em um contexto educacional brasileiro (um
curso de Letras) mostrando que, muitas vezes, lemos os ML com
uma visdo metodoldgica. Em outros momentos da analise, os dados
mostram que os ML podem trazer contribuicoes significativas para a
formacéao do futuro professor. Por fim, sugiro quatro autocriticas em
relacdo aos ML, que s&o, ao mesmo tempo, orientagdes para repen-
sarmos o lugar dos ML na educacéo linguistica em LI.

Vale ressaltar, ainda, algumas decisdes sobre a escritura
do texto: optei por uma escrita translingue (algo que também esta
presente em minhas préaticas pedagdgicas); os nomes dos estu-
dantes (futuros professores de inglés) aqui citados sdo ficticios;
outrossim, os dados (excertos de trabalhos escritos em formato de
Response papers) foram mantidos na LI e nao foram corrigidos; por
fim, para reiterar uma préxis que rompa com o modelo dicotémico
de escrita académica (teorizagdo primeiro, analise de dados, em
seguida), busquei, sempre que possivel, tecer teorizagbes, dados
e minhas vozes em todas as secdes do capitulo. Na esperanca de
termos um boa leitura, continuemos...

CONTEXTO

Os dados desta pesquisa foram gerados no primeiro
semestre de 2017 no curso de Letras Inglés da UFES. O curso, que
pertence ao Departamento de Linguas e Letras, possui disciplinas
de formacéao linguistico-literaria (por exemplo, Seméantica, Escrita
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Académica, Linguistica Aplicada, Literaturas), de formacéo educa-
cional (por exemplo, Estagio Supervisionado, ofertadas pelo Centro
de Educacéo) e disciplinas de préxis linguistico-educacionais foca-
lizadas na formacao docente (por exemplo, Projeto Integrado de
Ensino de LI e Tépicos de Ensino em LI), além de disciplinas ofer-
tadas pelas areas da Psicologia, Filosofia, entre outros. O curso,
de natureza interdisciplinar, prevé uma organizacéo curricular que
“enfatiza a articulacéo entre teoria e pratica a partir do 1° periodo
quando propde projetos interdisciplinares em cooperacao entre o
DLL e o DLCE” (UFES-DLL, 2006). Trata-se de um curso que vem
formando profissionais/cidaddos criticos bem preparados para
atuarem na educacéo bésica da regido.

Para esta reflexdo, selecionei alguns excertos de trabalhos
escritos da disciplina Projeto Integrado de Ensino de LI, carinhosa-
mente chamada de Projetos (sao seis disciplinas de Projetos, do 1 ao
6, que acompanham os licenciandos ao longo de trés anos do curso).
A turma de calouros era formada por 34 estudantes, jovens de 18 a
25 anos, com nivel linguistico em LI acima do intermediario, ou seja,
as aulas foram realizadas em LI quase todo o tempo. Argumento ser
importante mencionar esse fato, pois esta € uma das grandes criticas
feitas aos letramentos: “vocés falam de praticas sociais, mas se
esquecem do linguistico, ou seja, de ensinar inglés”. Especificamente
neste contexto, é possivel lecionar a/com/sobre a L.

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

1. Pratica situada (por ex.: a contextualizagdo da pratica pedagé-
gica e dos agentes: estudantes, educadores, contexto); 2. Instrugao

aberta (ROJO, 2012, p. 30) em que se realiza, de forma critica, o
ensino por parte do educador; 3. Enquadramento critico (com base
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na educagao critica ou letramentos criticos, busca-se a criticidade
por parte dos educandos) e 4. Prética transformadora em que, apds
todas essas ‘etapas’, 0s estudantes saem transformados e capazes
de assumir suas agéncias 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 Lingua 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
préxima aula

Class 13 PROJECT: VISUAL LITERACY Il -

Case study: Petrobras + discussion + presentation

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

Como nao ha “provas formais”, a avaliacdo do curso é
realizada por meio de 2 Response Papers (atividades escritas de
feedback realizadas individualmente ou em duplas, em que o0s
estudantes devem se posicionar em relacao as aulas, as discus-
sdes aos projetos, ao trabalho do docente e sua participacao) e 1
trabalho final colaborativo. Como exemplo desse tipo de reflexao/
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avaliagao, 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 proximas secdes. Antes, apresento algumas defini-
¢oes de termos-chave desta reflexao.

COLOCANDO “OS PINGOS NOS IS”

Em alguns dos capitulos de livros recentes que escrevi
(FERRAZ, 2018a, FERRAZ, 2018b, no prelo), decidi inserir um breve
glossario com os termos-chave que nortearam a reflexdo. 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 nomeagOes e visdes multifacetadas. Sem desejar
esgotar cada termo, seguem algumas definicoes:

. Epistemologia: Resumidamente, trata-se de um conceito
filosofico que se refere a construcdo do conhecimento.
Segundo Gomes (2009, p. 38), o conceito epistemologia tem
sido usado em dois sentidos: “1) para investigacdes psico-
l6gicas sobre a génese do conhecimento particular e indi-
vidual, o ato cognitivo, isto &€, a consciéncia cognoscitiva,
a autoconsciéncia”. Uma segunda perspectiva, a qual nos
interessa aqui é: epistemologia refere-se ao conhecimento
coletivo e universal, isto é, a “filosofia da ciéncia, as teorias
do conhecimento cientifico” (Ibid.). Acredito que a episte-
mologia seja uma base do pensamento imprescindivel para
problematizarmos todas as demais dimensbes educacio-

H"



nais, pois cursos, curriculos, praticas, documentos oficiais e
politicas linguisticas sdo — todos — embasados em alguma
visdo de conhecimento. Metodologias e métodos de ensino
de linguas estao baseados em epistemologias e estas cons-
troem discursos e praticas sociais sobre este ensino.

Ontologia: Refere-se as questbes do ser e a sua cons-
trucéo. Para Moraes (2015, p. 2), "A ontologia € a parte da
filosofia que trata da natureza do ser, da realidade e da exis-
téncia dos entes. Ontos, em grego, significa entes; Logos:
conhecimento, ciéncia”. O autor prossegue afirmando que
“Etimologicamente, a palavra ontologia significa a “ciéncia
do ser”. Para Mario Bunge, é o estudo filosofico do ser e do
vir-a-ser. Refere-se, portanto, a natureza dos fenébmenos da
matéria” (Ibid.). De fato, &€ por meio da(s) ontologia(s) que
podemos pensar nas identidades que, embora sempre cons-
truidas socialmente, referem-se ao ser/sujeito. Outrossim,
podemos pensar na subjetividade, ou seja, em tudo que é
caracteristico e exclusivo do ser/sujeito. A ontologia filoso-
fica nos ajuda a recolocar o sujeito como protagonista do
processo educacional, alertando-nos para o fato de que
cada estudante possui uma histéria 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).

Educagao linguistica: Corroborando diversas pesquisadoras/
formadoras docentes no Brasil (Monte Mér, Takaki, Jordéo,
Duboc, Mattos, Pessoa, Mizan, Jorge, Martinez, Jucd, entre
outras), entendo a educacgéo linguistica em LI/LE como uma
proposta educacional recente em que se revisita e expande o
que vinhamos chamando Ensino e aprendizagem de linguas
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estrangeiras/lingua inglesa. Essa proposta acredita ser
possivel realizar um ensino linguistico ao mesmo tempo em
que se formam cidad&os criticos por meio desse ensino (para
expansao do conceito, sugiro a leitura das autoras citadas).

. Multimodalidade: Refere-se aos varios designs ou modos
em que as linguagens podem ser manifestadas: linguistico,
auditivo, espacial, gestual, visual, multimodal (um mix dos
anteriores) sao alguns exemplos dos modos de linguagem
contemporanea. Segundo Monte Moér (2010, p. 472), “Por
entender que essas modalidades da linguagem integram um
sistema de interpretagéo [...], Kress sinaliza para a relevancia
do desenvolvimento e interpretagdo da linguagem, o que

chama de ‘meaning making’”.

Embora o termo Multiletramentos seja essencial para este
texto, ele sera definido e discutido na préxima secéo.

MULTILETRAMENTOS: EPISTEMOLOGIAS,
ONTOLOGIAS, PEDAGOGIAS?

Antes de iniciarmos a discussao sobre os ML, vale lembrar
que o termo letramentos é complexo e se encontra em um terreno
de disputas educacionais e politicas no Brasil e no mundo. Debates
acalorados como as Literacy Wars na Australia (SNYDER, 2008) e
a divisdo entre académicos que pesquisam letramentos e os que
os rechacam no Brasil sao alguns exemplos. Para Bageley, Pulen e
Short (2010, p. 2) “A questao da definigao é importante nas discus-
sOes sobre letramento — 0 que é ou 0 que n&o € letramento é apenas
um dos impasses dessa definicao; trata-se de binarismos que
exigem reconsideracao” (grifos meus).
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E importante mencionar ainda que os letramentos se espa-
lharam em diversos contextos de pesquisa em Linguistica Aplicada
no Brasil, e vém sendo incluidos em praticas pedagdgicas e docu-
mentos oficiais (OCEM - BRASIL, 2006) nos Uultimos anos. No
entanto, embora essa inclusao seja primordial para aqueles que
defendem uma educagao que enseja transformacao social e cida-
dania ativa, suas varias visdbes tém proporcionado um rico campo
de debate. Por exemplo, um termo-chave das teorias dos letra-
mentos — critica ou criticidade — vem certamente sendo teorizado
sob diversos prismas.

Em relagcdo aos ML, Cope e Kalantzis (2000) afirmam que
existem duas percepcoes que 0s embasam: o primeiro diz respeito
a copresenca de multiplos canais de comunicacdo e midia (multi-
modalidade) e o segundo repensa os letramentos com base nas
diversidades culturais e linguisticas cada vez mais visiveis nas
sociedades. Outra percepgao importante se refere as mudancgas no
mundo do trabalho, pois, se antes havia a necessidade de traba-
lhadores com capacidades para execucao 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 datecnologia educacional e da justica social. Impelida pela neces-
sidade de olharmos para a diversidade, essa colisdo também nos
da maior liberdade para interpretarmos o Outro na cultura contem-
poranea (PULEN; COLE, 2010).

Destarte, entendidos epistemologicamente, os ML made in
Brazil questionam as perspectivas vigentes sobre ensino e aprendi-
zagem de linguas, buscando problematizar a diversidade linguistica
e cultural por meio da pedagogia dos letramentos. “Desse modo,
as epistemologias que sustentam os ML problematizam as transfor-
magoes nas vidas publica, pessoal e do trabalho, afirmando que o
capitalismo acelerado (pds-fordismo), o declinio da importancia dos
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espagos publicos e a invasao dos espacos privados vém alterando
as realidades dos cidadaos” (FERRAZ, NOGAROL, 2017, p. 200).
Ontologicamente, perceber-se nesses contextos em transformacéao
e, além disso, posicionar-se critica e subjetivamente em relagéo a
eles, é uma atitude ensejada nos estudos de ML. Para Fortes, essa
dimenséo ontoldgica é essencial, uma vez que a dimensao subje-
tificadora da educacdo contemporanea pode/deve problematizar
“as subjetividades dos alunos na construgao de seus saberes e na
possibilidade de desidentificagdo dos mesmos com estruturas de
ensino e de pensamento que nao 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 dimensodes epistemoldgicas e ontolégicas dos ML:
| found very interesting to learn the differences between traditional
education and critical education. All of my life | was taught in a tradi-
tional way and | 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. | can say | 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 | 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 pedagogica, os ML abordam novas formas de compre-
ender/ensinar lingua(gens) por meio da multimodalidade presente
nas imagens, videos, hyperiinks, entre outros recursos audiovisuais
e tecnoldgicos. Nesse sentido, ser letrado ja nao envolve apenas ser
capaz de ler textos escritos, pois, “para 0os ML, ser letrado significa
circular socialmente por meio da multimodalidade de textos (escritos,
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imagéticos, digitais, multimodais, etc.); significa, ainda, fazé-lo de
forma consciente e critica” (FERRAZ; NOGAROL, 2017, p. 201).

Deveras, embora seja um conceito multifacetado, os ML
formam um movimento educacional, cujas bases epistemoldgicas
e ontoldgicas problematizam as transformacdes sociais que viven-
ciamos atualmente (séc. XXI) ao mesmo tempo em que buscam
traduzir de que forma a educacao pode (e deve) lidar com essas
transformacoOes altamente marcadas pela digitalidade, por novos
padrdées comunicacionais (multimodalidade) e relacdes locais-glo-
bais. Imbuidos na complexidade, os ML sdo também: uma proposta
pedagogica pratica e palpavel, um campo de pesquisa académica
e, para alguns, (infelizmente) mais um produto (uma buzzword) para
o mercado do ensino de linguas. Entretanto, como venho ressal-
tando, antes de serem praticas pedagogicas, os ML devem ser
entendidos como epistemologias/ontologias e, nesse sentido, é a
preparagao do professor (suas leituras e entendimentos dos ML)
que vai determinar se 0s ML s&o, inclusive, adequados para o seu
contexto local. A esse respeito, 0os 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
successtul 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,_| could see these different approaches and open my mind
about it. (Ana Karina).

Embora defendamos que a pedagogia dos ML e o ensino de
linguas certamente dialogam, depreendo, desses excertos, que a
visdo dos estudantes esté relacionada muito mais a ideia de que os
ML s&o metodologias/pedagogias/abordagens a serem aplicadas e
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alcancadas pelo professor do que uma proposta de transformacao
social por meio da educacao multiletrada. Caroline e Elton reforgam,
por exemplo, que o projeto de musica realizado “é um método de
repeticao e de habilidade auditiva que busca obter um resultado de
sucesso”.

Como fui professor do grupo, posso afirmar que o projeto de
musica buscou problematizar justamente o contréario: trabalhar com
musica pode obijetivar bons resultados de aprendizagem linguis-
tica, porém, um trabalho com mdusica nas aulas de LI pode muito
mais. No projeto, sugeri trés atividades com trés musicas com o
intuito de discutir de que formas podemos problematizar a visao
tradicional de que “aprende-se inglés com musicas”. Na primeira,
discutimos, com a musica Demons?, do Imagine Dragons, como
exemplo de atividades que vém sendo geralmente trabalhadas nas
aulas de inglés, quais sejam, fill in the blanks, order the song ou
sing along!. Na segunda atividade, o videoclip da musica All that
bass®, de Meghan Trainor, nos ajudou a vislumbrar um trabalho de
letramento visual e a discussao sobre bulimia, padroes de beleza
e diferencas de géneros e sexualidades; por fim, com o videoclip
da musica Hey Jude?, inserida em uma campanha publicitaria de
uma empresa de celulares na Inglaterra, discutimos a sociedade
do consumo, capitalismo, cultura e industria musical. Fico feliz em
poder incluir a reflexao de Elenice a seguir, pois, ao contrario de seus
colegas supracitados, a estudante percebeu que a simples inclusao
de musicas e jogos nas aulas nédo 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=PLILUD5Kp855IUocbAjUd6DudUmM9
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=orukgxeWmMO0 Acesso em: 28 julho 2018.

Ex;


https://www.youtube.com/watch?v=mWRsgZuwf_8&list=PL9LUD5Kp855IUocbAjUd6Du9UmvZrbKk7
https://www.youtube.com/watch?v=mWRsgZuwf_8&list=PL9LUD5Kp855IUocbAjUd6Du9UmvZrbKk7
https://www.youtube.com/watch?v=7PCkvCPvDXk
https://www.youtube.com/watch?v=orukqxeWmM0

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 Ultima pratica pedagdgica aqui discutida demonstra que
uma pedagogia dos ML é possivel. Isso evidencia que um trabalho
conciliador dos aspectos linguisticos e criticos esta mais proximo
da realidade dos jovens estudantes do que as “aulas powerpoint”
em que o estudante de Letras |é o artigo e vai para a aula assistir
a leitura de slide apos slide pelo professor. Vale lembrar que farei
autocriticas em relagdo ao meu préprio trabalho, portanto, convido
o leitor a pensar se a pratica apresentada é, de fato, um trabalho
baseado nos ML.

Para trabalhar conceitos de construgao de sentidos multimo-
dais (multimodal meaning making), qual seja, uma pratica que ques-
tiona o poder do texto linear impresso em contexto de formagao
docente, convidei os estudantes a nos deslocarmos para uma area
aberta do campus, fora da sala de aula. Temos um lindo espago
aberto, com grama, arvores, bancos e mesas de descanso bem ao
lado de nossas salas de aula, e foi la que escolhemos. Desse modo,
a atividade, chamada Human Camera, propbe que dois alunos
trabalhem juntos, um assumindo o papel de fotdgrafo e o outro,
de camera humana. Cada dupla deve caminhar junta e o “aluno-
-camera” tem seus olhos tapados pelo aluno fotografo. Assim que
o fotdgrafo encontrar um enquadre interessante, ele deve conduzir
o aluno-camera para a imagem, contar até trés, e rapidamente
abrir as maos (que estéao tapando os olhos do aluno), imitando um
cligue de camera fotografica. Ao aluno-cAmera, cabe “tirar a foto”
com seus olhos e mentalizar a imagem para discusséo 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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milfiplas perspeclivas

a sala, realizamos a discusséo sobre construcéo de sentidos. Das
inUmeras imagens interessantissimas, selecionei estas:

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

A discussdo apds a atividade foi extremamente proficua,
pois N&0 conversamos somente sobre a construcao de sentidos
multimodais (imagéticos, gestuais, auditivos), mas também sobre
a subjetividade e sensibilidade de cada fotografo e a recepgao
do estudante-camera. Vimos como a construcdo de sentidos ndo
pode ser fixada, pois os significados circulam contextualmente e
dependem, como diria Bakhtin, de uma dialogia constante. A pratica,

\

além de multiletrada (devido a multimodalidade, mas também
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devido as discussdes sobre a construcéo de sentidos imagéticos/
corporais), mostrou que um trabalho com os ML n&o necessaria-
mente depende das novas tecnologias digitais: nessa atividade,
utilizamos, apenas, 0s nossos corpos. Comentamos também como
uma simples atividade como esta pode promover integracao, ludici-
dade e pode abarcar propostas que vao além do tradicional “chalk
and talk”, como se vé nas falas de alguns estudantes:
This challenge, as | 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 | wanted to just stay inside the class
and learn something. As a student | found myself in a place of resis-
tance to this whole new methodology because | wasn't used to it, but

now | 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 Ultima 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 resisténcias de meus
alunos em cada atividade proposta. Parece que, ao mesmo tempo
em que nos tornamos adultos, nossa educacao se enrijece, fica
séria e esquece 0 corpo, o riso € a alegria de aprender. Os ML e a
multimodalidade permitem um resgate ao corpo; um corpo aprendiz
que nao esta desconectado das imagens que vé e constréi, das
discussdes que ouve e registra, das emocdes que dele emergem e
dos conhecimentos que nele circulam.

Obviamente, este tipo de pratica merece questionamento. O
simples fato de assumir aqui o papel duplo de formador docente
e de pesquisador ja é, em si, uma fragueza desta reflexdo. Os
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Response Papers dos estudantes, principalmente os “positivos e
enaltecedores”, fazem parte da avaliagido da disciplina. Entdo, até
que ponto meus alunos nao 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 necessaria autocritica em relagao aos ML e
as minhas praticas pedagogicas, encerro esta secéo 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)CONCLUSOES

Chega-se 0 momento de encerrar nosso fluxo de pensa-
mentos e nossos argumentos. Ao retomar todas as inquietacdes
aqui levantadas, estou seguro em afirmar que nao tenho (e ndo
desejo ter) respostas Unicas. Penso que o que ensejamos quando
incluimos as novas tecnologias digitais em nossas aulas é justa-
mente repensar as relacdes entre tecnologia e educacéo (linguis-
tica), ressaltando que, embora a tecnologia n&o salve a educagao
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(e nem deveria), os letramentos (ML) podem nos dar algumas pistas
de como a educagéo linguistica pode lidar com a digitalidade, com
0s nativos e imigrantes digitais e com as questbes de incluséao/
excluséo. As novas tecnologias digitais nao estao disponiveis para
todos e nessa complexa balanca da excluséo e incluséo, é preciso
retomar as discussdes sobre classe, politica e poder. Como vimos,
podemos realizar um trabalho de discussao (epistemoldgica e onto-
l6gica) 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
nao significa necessariamente ter um laboratério de informatica ou
alunos com jpads/laptops em suas carteiras.

Ainda assim, acredito nos ML e penso que, vistos episte-
mologicamente e ontologicamente, eles devem integrar as forma-
¢coes 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 teaph/ng
does not distance itself from the reality of the new generations (Erika).

Encerro esta reflexdo com algumas autocriticas que os
préprios ML deveriam fazer a si mesmos. Ao mesmo tempo, trata-se
de orientacdes para o formador de professores de linguas que
almeja incluir os ML em suas praticas pedagogicas, seus estudos
epistemologicos e em sua vida:

1. Problematizar o que chamo de Multiletramentos neolibe-
rais/capitalistas: até que ponto néo 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? E fato que os ML s&o peda-
gogias, mas ser mais uma proposta pedagoégica de utilizagao
de videos, aulas de musica, jogos e dindmicas ndo basta (o
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método comunicativo faz isso ha décadas). E 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).

Reforgar que os ML n&o sdo “somente” praticas pedagogicas
multiletradas: na esteira da discussado anterior, devemos
resistir a metologizacéo e pedagogizagao das teorias dos ML.
O leitor critico deste texto ird indagar: mas se os ML nasceram
de uma proposta de Pedagogia dos Multiletramentos, como
nao focalizar as préaticas? Sim, devemos pensar nas praticas,
mas nao somente, como assevera Monte Mér (2010):
Pelas assercoes dos autores aqui mencionados, verifica-se que
ndo se trata de pensar a multimodalidade na comunicagdo como
um estudo de imagens e sons ou na compreensao restrita do que
compde a multimodalidade. Essa mudanca conceitual envolve uma
mudanga epistemoldgica que incide em outras mudangas, como
a curricular. Gee (2004), por exemplo, considera que o curriculo
conteudista (que entao tenderia a se preocupar com a visao conven-
cional de conteldo linguistico, sem que a lingua e a linguagem
fossem analisadas como prética social) constitui-se num fetiche de

orientagao iluminista da academia, e acredita que deva haver aber-
tura para novas construgdes curriculares (p. 474).

Revisitar a tendéncia em afirmarmos que os ML e as novas
tecnologias sao sinbnimos, como se ja tivéssemos “ultrapas-
sado” o debate sobre educacao e tecnologia: As novas tecno-
logias digitais necessariamente integram 0s pressupostos
epistemologicos 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 pressupdem um mono-
linguismo (LI) e monoculturalismo (sociedades ocidentais
dos paises colonizadores — Norte Global e Austrélia). 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 “episternology 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).

Alone together?: Reiterando a discusséo do item 3, nao tomar
as novas tecnologias digitais e suas promessas de conec-
tividade global e de provimento ilimitado de informacdes (e
conhecimento?) como algo naturalizado. Devemos também
repensar 0s papeis e espacos que damos as tecnologias
em nossas vidas cotidianas: por que dependemos, 24/7, de
nossos celulares? O que ganhamos e 0 que perdemos com
essa dependéncia? Por que — todos — temos um Facebook
profile? O que fazemos nas midias sociais? Para qué? Como
nos relacionamos com as midias de massa, cada vez mais
hibridizadas com a digitalidade? Enfim, embora acredite na
revolugéo tecnolégica e o que ela nos proporciona, para-
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doxalmente confio, nas palavras de Turkle (2011) quando a
psicologa afirma que “esperamos mais da tecnologia e espe-
ramos menos das nossas relagdes 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. | 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 presenca de materiais audiovisuais na escola nao pode ser caracterizada
como uma técnica ou opgcao metodoldgica moderna e inovadora, porém
a escola parece ignorar os audiovisuais mais consumidos pelos proprios
alunos: as séries. Enquanto representacbes do mundo, algumas dessas
produgbes podem veicular representacdes 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 representagdes multimodal-
mente difundidas nas séries e salientar o papel da escola, enquanto local
de formacgéo cidada.

Palavras-chave:

Multimodalidade. Séries de televisdo. Representagao.

INTRODUGCAO

Durante a formacéo de professores, os licenciandos passam
pela desconstrucao e construcao de diversos saberes e formam suas
proprias crencas acerca do fazer docente, do papel do discente do
material didatico. Em contrapartida, vemos que ainda ¢ limitado, nos
cursos de formagao de professores, 0 espaco para reflexao sobre
materiais didaticos. Além disso, a presenca de materiais audiovisuais
na escola ndo pode ser caracterizada como uma técnica ou opgéao
metodoldgica moderna e inovadora. De fato, o uso de filmes e docu-
mentérios € frequentemente associado a mobilizagdo de discussoes
de problematicas sociais ou de conteldos curriculares especificos
— 0 que ndo nega o fato que a escola parece ignorar os audiovisuais
mais consumidos pelos préprios alunos: as séries.

Em adicdo a tecnologia televisiva tradicional, as séries,
dubladas ou legendadas, estao disponiveis em plataformas digitais
de facil acesso por tecnologias moéveis e desenvolvem narrativas
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tao variadas quanto a imaginagao e a vida humana. Por outro lado,
enquanto representacdes do mundo, algumas dessas producdes
podem veicular representacdes de grupos sociais potencialmente
nocivas. O objetivo desse trabalho €, portanto, discutir o uso de audio-
visuais como material didatico que engendre a problematizagao das
representagdes multimodalmente difundidas nas séries e salientar o
papel da escola, enquanto local de formagao cidada, e sua missao
de proporcionar o consumo critico desses produtos midiaticos.

PELO AUDIOVISUAL NA ESCOLA

Tradicionalmente definidos como produtos pedagodgicos usados
na educacéo para fins instrucionais, os materiais didaticos envolvem
uma série de recursos que vao além do livro didatico. Em considera-
¢Oes mais recentes a respeito do tema, os materiais didaticos foram
reconhecidos, também como “recursos” ou “tecnologias educacionais”
utilizados em procedimento de ensino para aproximar o contelido e o
aluno (FREITAS, 2007). Dessa maneira, os materiais didaticos 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) irdo defender
que “qualquer instrumento que utilizemos para fins de ensino/apren-
dizagem é um material didatico. A caneta que o professor aponta
para os alunos, para exemplificar o que seria um referente possivel
para a palavra caneta, funciona, nessa hora, como material didatico”.
Ou seja, 0 que distinguiria um objeto comum de um material didatico
seria sua funcionalidade no ambiente escolar e, principalmente, seu
grau de especializagao para fins didaticos e pedagdgicos.

De modo paradoxal a essa viséo flexivel e dinamica sobre
material didatico bem como a rapida insercdo da tecnologia no

90



cotidiano das pessoas, 0 uso do material didatico em ambientes
de aprendizado ainda é questionado e apontado como insuficiente
por vérios pesquisadores em funcdo da dificuldade de acesso a
tecnologias e da ndo formagao de professores para as utilizarem
de modo criativo, contextualizado e eficaz para construgcao do
conhecimento na escola. A relagdo entre pratica docente e os
recursos didaticos é também problematica, pois, quando ha livro
didéatico disponivel nas escolas, muitos professores nao o utilizam
por o considerarem avangado demais para os alunos. Assim, o que
vemos é a reproducdo em lousa de textos e atividades retiradas do
“caderno do professor” e o uso de musica ou filme para “quebrar
arotina”.

Para além dos materiais didaticos ja prontos e vinculados ao
uso de um livro especifico, é possivel também usar audiovisuais ao
contexto da escola por meio do uso de filmes ou documentérios
apropriados para discussdo de temas pertinentes as disciplinas
escolares ou aos temas transversais na educacao. Reproduzidos
parcial ou totalmente, esses materiais sdo analisados ao nivel de
conteldo, das ideias que transmitem, e raramente sobre como
transmitem essas ideias. O filme ou o audiovisual se tornam, entéo,
pretexto para discussdes tematicas ou alvo de atividades com
conteddos curriculares.

Para o ensino de linguas, especificamente, o uso de filmes
para aulas de linguas € ndo somente compreendido em seu compo-
nente ludico, mas pelas pistas culturais e pelos usos da lingua rela-
tivamente mais naturalizados que os videos didaticos. Ha varios
sites e livros que ndo somente recomendam o uso de filmes, como
sugerem atividades para filmes especificos ou cenas dos mesmos
em funcao de diferentes grupos de alunos e objetivos de ensino-
-aprendizagem. Todavia, muitas dessas propostas se voltam exclu-
sivamente para a lingua em questéo, deixando de lado os modos
de gerar sentido que n&o linguisticos, como a trilha sonora ou os
proprios recursos visuais.
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Em uma perspectiva de multiletramentos, as praticas sociais e
de linguagem dos alunos devem ser a base para o trabalho em sala
de aula. Como Rojo (2012, p.16) ira desenvolver, a pratica situada
da pedagogia dos letramentos remete a imersédo “em praticas que
fazem parte das culturas do alunado e nos géneros e designs dispo-
niveis para essas praticas, colocando-as em relagdo com outras, de
outros espacos culturais (publicos, de trabalho, de outras esferas e
contextos)”. Comisso, € possivel aproximar a proposta de formacéo
cidadéa da escola as vivéncias dos alunos, situando o trabalho peda-
gogico e didatico nessas proprias experiéncias.

O consumo midiatico, em particular o das séries, beneficiado
em sua distribuicao por plataformas digitais acessadas por dispo-
sitivos modveis, sem dulvida integram o cotidiano de vérios jovens
e adultos brasileiros. Por isso, pensamos nas séries como mate-
rial audiovisual a ser inserido nas praticas escolares, nas aulas de
linguas especificamente, como fonte para discussdes sobre suas
representagdes da sociedade.

AS SERIES E A REPRESENTACAO DA SOCIEDADE

As pesquisas sobre televisdo, principalmente no Brasil,
concentram-se em expor essa midia como uma produgédo de
mercado, cujas implicagdes politicas e econdmicas s&o mais rele-
vantes que o contelido levado as telas. Olhar para os programas
televisivos como repertérios de significados simbdlicos envolve
admitir que seus programas nao sao desprovidos de qualidade e
exige a compreensao de seus significados a partir de enfoques que
contemplem questbes de politica, identidade e hierarquia social — o
que nem sempre é facil para a academia. Para compreender a tele-
visdo nessa Ultima perspectiva, é preciso partir do principio que seu
poder social € uma propriedade de valor simbdlico, através da qual
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¢ possivel atrair ou dirigir a atencéo da audiéncia para assuntos ou
interpretagbes que favorecam visbes especificas do mundo, confe-
rindo legitimidade, mobilizando ou persuadindo o telespectador,
divertindo e entretendo.

Nesse sentido, concordamos com a argumentacao de Gitlin
(1979, p.253) sobre a cultura comercial nao fabricar ideologias: ela
repassa e reproduz, processa, empacota e concentra as ideolo-
gias emergentes das classes dominantes e seus movimentos (0 que
inclui as proprias organizacbes mididticas e suas praticas). Por isso,
as narrativas seriadas da televisdo se constituem em possiveis fontes
para disseminacao de ideologias e representa¢des sociais de assime-
tria social: sob 0o manto do entretenimento cdmico ou dramatico, s&o
difundidos valores que podem influenciar as agdes sociais. Por outro
lado, a televisdo nao tem real poder de influenciar telespectadores, a
menos que haja consumo acritico, regular e constante do universo de
simbolos e representacdes. Quando isso ocorre, suas mensagens séo
“cultivadas”, confundem-se, e por vezes, substituem visdes de mundo
desenvolvidas pela experiéncia diaria (SHRUM, 2009).

Quando os individuos recebem histérias da midia que
possam ser consistentes com suas experiéncias pessoais, as
chances para uma generalizacao e abstragéo que levem a conso-
lidacdo de atitudes sdo menores. De outro modo, em situagdes e
questdes nas quais modelos de experiéncia pessoal nao existem, o
discurso da midia sera relativamente mais influente, pois ndo havera
ideologias consolidadas. Por isso devemos olhar criticamente para
a compensagao simbdlica que as séries nos oferecem sob o manto
da composicao aproximada do mundo que vivemos (JOST, 2012).

Nesse sentido, van Dijk (1995) e Fulton (2005) argumentam
que as histdrias midiaticas e suas estruturas séo, ainda, a principal
fonte de modelos compartilhados que estruturam nosso senso
de realidade, de modo que o contelido e a forma das narrativas
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difundidas pela midia s&o versdes comprometidas ideologicamente
de eventos sociais. De acordo com van Dik (1995), se os
modelos (interpretacdes contextualizadas e avaliagdes de eventos
armazenadas na memoria) s&o consistentes com o conhecimento,
as atitudes ideologicamente baseadas e o0s interesses de membros
de um grupo, elas tendem a ser aceitas. Porém, conhecimentos e
experiéncias anteriores ou atitudes e ideologias alternativas podem
levar a ndo aceitacdo do modelo proposto. Por isso, o poder da
midia é indireto e nunca total — ainda que a elite midiatica possua o
poder persuasivo para controlar a reproducao ideoldgica. Torna-se
necessario, portanto, atengéo para como a televiséo, estabelecida
como um dos meios mais eficazes para difusdo de narrativas na
cultura ocidental reproduz representacdes de medos, esperangas e
questdes sociais de modo constante (LOTZ, 2006).

Um exemplo da difusdo de relacdes de dominacéo pode ser
visto nos sitcoms protagonizados por afro-americanos: a0 mesmo
tempo em que refletem uma possivel ascensédo de uma classe
média afrodescendente e seu poder de compra grande o suficiente
para mobilizar o mercado de consumo, esses novos programas
nao deixam de apelar enquanto comédias ao segmento branco da
populacéo. Isto é, a tolerancia do mercado consumidor promove
mudancas no conteldo, todavia, mesmo que sutis os valores
hegemonicos permanecem (GITLIN, 1979). Como consequéncia,
minorias sociais de modo geral s&o apenas parcialmente represen-
tadas e sé&o reconhecidas por identidades incompletas, vagas e até
mesmo opostas a realidade.

Fica evidente que a televisdo tem papel de mediar a reali-
dade e uma leitura da realidade a ser adotada pelos telespecta-
dores, mas isso nao quer dizer que essa estrutura ideolégica é
Unica e inalteravel. Novas ideologias séo incorporadas pela midia
e séo destituidas de suas qualidades criticas ou oposicionistas,
ganhando ares de normalidade e, mesmo, de compatibilidade com
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interesses hegemonicos (GITLIN, 1987 apud LEMBO, 2000). Isso
ocorre porgue a ideologia opera principalmente através da omisséao
de materiais controversos ou que ndo sustentam um publico econo-
micamente satisfatorio.

Considerando a produgao cada vez mais intensa de narra-
tivas seriadas, ha um contingente expressivo de estudos internacio-
nais sobre as representacdes veiculadas nas mesmas a exemplo
de Tous-Rovirosa et al. (2013) ou Weaver et al. (2012) sobre CSI
e a ciéncia forense ou Huluban (2016) sobre a representagéo de
classes sociais nas séries televisivas. Alguns dos estudos desenvol-
vidos em &mbito nacional orientam-se para aspectos da sociedade
brasileira e sua representacao midiatica, como em Almeida (2003).
Todavia, 0s pesquisadores brasileiros comegam a se voltar para os
seriados televisivos importados dos Estados Unidos, como exempli-
ficam Viana (2011) e Aimeida e Alves (2015).

Nosso trabalho se insere justamente nessa Ultima tendéncia
para pensar as representagbes que influenciam o imaginario cole-
tivo de uma sociedade cada vez mais midiatizada. Infelizmente, ndo
podemos trabalhar com todas as séries assistidas por adolescentes,
mas salientamos que algumas das séries mais populares podem,
além de seu aspecto linguistico e cultural, servir para discussoes de
temas especificos, como depresséo e suicidio, como tem ocorrido
com a producao da Netflix 713 reasons why. Por isso, escolhemos a
série Suburgatory, a qual, voltada para o publico infantojuvenil, se
pauta nos temas de diferencas familiares e culturais entre cidade
grande e suburbio). Como embasamento tedrico além do j& proposto
anteriormente, ressaltamos os estudos da Graméatica do Design
Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, (2006 [1996]) e de representagao
dos atores sociais de van Leeuwen (2008). Dessa obra, em parti-
cular, consideramos 0s processos de exclusdo, de representacao
dos papéis sociais e de categorizagdo, bem como as relagbes de
distancia social entre as pessoas representadas e o telespectador.
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Voltamos a afirmar que nossa intencao principal com este
capitulo ¢ investigar como o uso de séries em sala pode contribuir
para a reflexdo sobre seu consumo e a constru¢cao de represen-
tacoes da sociedade. A seguir, descrevemos a série e 0 episodio
da mesma que selecionamos e apresentamos nossas considera-
coes sobre 0s aspectos representacionais da mesma que podem
ser levados a sala de aula para fins de aprendizado de linguas e
reflexao sobre 0 mundo.

SUBURGATORY: PENSANDO O SUBURBIO, A
ESCOLA E A MIDIA

Para nosso trabalho, usaremos o sitcom Suburgatory produ-
zido pelos Estudios Warner para o canal de televisdo ABC, langado
em 28 de setembro de 2011 e que ficou no ar até 14 de maio de
2014, quando foi cancelado. A série retrata as mudancgas na vida
de uma adolescente quando deixa a cidade grande para morar no
suburbio, uma decisdo tomada por seu pai em busca de melhor
qualidade de vida. Aqui, abordaremos o primeiro episédio atentando
para 0s aspectos representacionais emergentes sem abrir mao de
pensar 0s aspectos linguisticos e culturais naturalmente intrinsecos.

O primeiro episédio de Suburgatory, assim é narrado em
primeira pessoa pela jovem Tessa, cuja voz narrativa fica em voice-
-over em cenas do comego e do fim do episédio. Ja nas primeiras
cenas do episodio, Tessa revela o motivo de seu pai querer mudar
da cidade grande para um local mais afastado, tipicamente resi-
dencial — que, nos Estados Unidos, ¢ classificado como suburbio.
Contrariada com a mudanca, Tessa se propde contrastar sua experi-
éncia de vida anterior com o ambiente dos suburbios, salientando a
presenca das figuras maternas (ela fora criada pelo pai) € 0 compor-
tamento das demais adolescentes de sua idade.
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Primeiramente, & importante considerar como Chastwin é
construido visualmente na série. Como os bairros residenciais de
classe média correspondem ao ideal da moradia americana — com
casas amplas, comvarias janelas, um jardim e cerca brancanafrente,
e moradores donos carros grandes — a representagédo do suburbio
ficticio reproduz essa caracterizacéo estereotipica, levando ao teles-
pectador o sonho americano de uma existéncia calma e tranquila,
em contato com a comunidade. Notadamente, a ambientacado de
Chestwin nao mostra familias negras, nem latinas ou asiaticas, mas
familias pequenas compostas por pessoas brancas, de cabelos
loiros e olhos claros. Essa homogeneizacdo demografica ocorre
também na escola publica que Tessa frequentara: quando faz o
passeio de apresentacdo das dependéncias da instituicdo e dos
grupos sociais, sua guia descreve como “diversidade estudantil”
um Unico aluno afrodescendente, chamado Malik.

Para van Leeuwen (2008), a possibilidade de exclusédo ocorre
visualmente quando néo “incluimos pessoas de tipos especificos
ou de tipos de pessoas em representacdes de grupos (institui-
cbes, sociedades, nacgoes, etc.) onde vivem e trabalha, e as quais,
portanto, pertencem” (p.142, tradugao nossa'). E preciso pontuar,
portanto, que o cenario da série reproduz o sonho americano
ainda com suas matrizes de exclusdo social para grupos étnicos
nao-brancos, automaticamente inserindo Tessa e seu pai como
pertences a essa classe média. Outrossim, quando Tessa é apre-
sentada a “diversidade estudantil”, o plano da camera é préoximo a
ela e sua cicerone, porém distante de Malik, que senta sozinho em
uma mesa da biblioteca e que se ergue para ser visivel na cena,
sugerindo um olhar de cima para baixo de quem olha sobre o repre-
sentado. Essa escolha de composicao reforga a distancia 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 € a relacao social de inferioridade do mesmo no ambiente
escolar e na propria constituicdo étnica da série.

Para uma proposta didatica, questionar as diferencas popula-
cionais e habitacionais entre o subUrbio americano e o brasileiro, deve
ter por base suas diferentes conceituagoes em fungao de projetos
urbanos diferenciados. Ademais, no Brasil, ha uma distingao entre
suburbio e periferia, que vale a pena ser discutida ndo somente pela
definigdo, mas pelos grupos sociais, pelo estilo da moradia e pelas
representacdes que circulam na sociedade e na midia. Esse debate
permite que 0s alunos Nao somente observem a constituicao racista
do “ideal de sociedade” dos Estados Unidos e também do Brasil,
mas debatam de modo culturalmente situado, organizacdes habita-
cionais e a prépria constituicio demografica de um e outro pais. Por
outro lado, a presenga singular de Malik abre espago para discutir a
composigao étnica do proprio ambiente escolar.

Um grupo de individuos que parece chamar a atencéo de
Tessa de modo mais acentuado sao as maes. Nos Estados Unidos,
0s suburbios sao habitados tipicamente por familias compostas de
pai, mae e filhos, e a méae é geralmente dona de casa — um arranjo
com o qual Tessa tem dificuldades de se identificar principalmente
porque seu modelo de familia é centrado na figura paterna. A rele-
vancia desse estranhamento para a série faz com que este seja a
primeira diferenca pontuada pela adolescente com relagao a sua
vida na cidade e aquela a qual ela retorna com mais frequéncia no
primeiro episodio da série:

QUADRO 1: Legendas para a série Suburgatory

00:00:00,149 - 00:00:02,434 Se alguém me perguntasse?
Tessa qual a maior diferenga
00:00:02,435 - 00:00:04,421 entre o subdrbio e Manhattan,

2. “If someone asked me the biggest difference between the suburbs and Manhattan | 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 S&o as maes.

00:00:07,636 - 00:00:09,302 E como a marcha das mées,
00:00:09,3083 - 00:00:11,124 0 lugar transborda delas.

Fonte: legendas.tv, 2014.

Fica evidente a topicalizagao das diferencas entre suburbio
e cidade e, nela, a relevancia da figura materna para a represen-
tacao discursiva do suburbio. Além dessa topicalizacé&o verbal, na
tela, a primeira cena do episddio comega em plano médio e tran-
sita para plano préximo, mostrando uma sequéncia 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 Ultimas falas, h4 uma nova tomada, na qual, em plano
distante, sdo centralizadas quatro mulheres com o mesmo visual
esportivo, empurrando os carrinhos de seus bebés por uma rua do
suburbio. H4, portanto, uma convergéncia de sentidos entre verbal
e visual com a descricao verbal de uma “marcha de mées” 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 assimilacdo a indetermi-
nagao) para se referir a individuos como um grupo e, com isso,
apaga a especificidade de suas histérias e subjetividades, em
favor de sua prépria compreensdo do mundo. Como dissemos,
Tessa justifica seu estranhamento no fato de terem sido ela e seu
pai abandonados pela mae pouco apds seu nascimento. Essa
formacao discursiva particular antecipa para o telespectador a
pouca empatia/simpatia de Tessa pela figura maternal suburbana,
e anuncia uma divisdo de atividades em funcdo do género que se
mostrara presente por toda a série.
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A diferenca entre constituicdo familiar centrada na figura
paterna e aquela do suburbio, centrada na méae, sera novamente
retomada quando George (pai de Tessa) e Tessa sao convidados por
Dallas (uma cliente do arquiteto) ao shopping para acompanha-la
e a sua filha. Em uma loja de departamento, George demonstra
desconforto com o0 ambiente e Dallas o direciona ao “sofa dos pais”,
onde 0s pais esperam por suas esposas ¢ filhas comendo lanches
ou usando os celulares.

QUADRO 2: Legendas para a série Suburgatory

00:13:40,799 - 00:13:44,252 — Certo. Amor, quer alguma coisa?®
George/Dallas —N&o! Ela certamente ndo quer.
00:13:40,799 - 00:13:42,833 N&o queremos lanches salgados
Dallas para provar roupas. Por qué?
00:13:48,623 - 00:13:50,591 —Inchago

Délia/Dallas —Isso € o basico do feminino.
00:13:50,592 - 00:13:52,310 Inchaco. Certo.

George Bésico do feminino, certo.
00:13:52,311 - 00:13:55,012 Certo. Eu vou sentar

George no sofé dos pais.

Fonte: legendas.tv, 2014.

Essa cena ¢ particularmente importante por acentuar as dife-
rencas de atribuicao de um e outro papel social, bem como por segre-
gé-los por especificidades de conhecimento tipicamente atribuidos
as “meninas” e aos “meninos”. Na representagao do suburbio e da
“familia ideal”, a série reforca a cisdo dos papéis sociais de “pai”
e “mae”, atribuindo as maes a exclusividade sobre conhecimentos
basicos femininos. Nesse sentido, Suburgatory deslegitima discur-
sivamente outros arranjos familiares ndo pautados na presenca
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”.
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e difunde o discurso sexista da naturalidade da maternidade para
mulheres e da impossibilidade de um homem criar a prépria filha,
em funcao de questdes cognitivas.

A discussao dessas questdes em contexto escolar deve levar
em consideracéo que, para familias brasileiras, é crescente a inci-
déncia de lares com arranjos alternativos ao tradicional “pai, méae e
filhos”, inclusive com a mulher/méae responsavel pelo sustento do lar,
inteira ou parcialmente. Dessa maneira, deve-se problematizar junto
aos alunos a nao obrigatoriedade de os papéis de méae e pai serem
realizados por individuos diferentes e de géneros distintos dentro da
familia, abrindo espago para que se desromantize, inclusive, 0 uso
de palavras como “pée” (méae que é pai) para se referir a uma mulher
que, diante da auséncia do pai, assume ambos 0s papéis.

A naturalizacdo de certos conhecimentos a figura maternal
ainda é retomada em uma cena ao final do primeiro episédio, quando
Dallas presenteia Tessa com um sutia e defende que “toda garota/
devia ganhar um sutid/de alguém que sabe/um tanto sobre sutias”.
Novamente, vemos que a série usa as falas da personagem mulher-
-mae suburbana para difundir a ideologia sexista de que apenas
mulheres podem ser boas maes de meninas, ao passo que pais
deveriam cuidar da criacdo dos meninos. Dessa vez, porém, Tessa é
menos critica em sua leitura do gesto em fungao de seu aprego esté-
tico, isto &, apesar de sua inicial resisténcia, a protagonista acaba por
concordar com a existéncia de “conhecimentos femininos”.

Devemos salientar, ainda, que, como consequéncia da ideo-
logia sexista subjacente na série, ndo ha aparicado durante todo o
episddio da figura paterna na familia de Dallas. Essa auséncia é,
como alegado por van Leeuwen (2008), uma forma de representar
esse papel social:

algumas exclusdes nao deixam tracos na representacao, excluindo
ambos os atores sociais e suas atividades. [...] No caso da supressao,
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nao hé referéncia ao ator social em questdo em nenhum lugar no
texto. [...] No caso do backgrounding, a exclusdo ¢ menos radical: os
atores sociais excluidos podem n&o ser mencionados em uma dada
acao, mas sao mencionados em outro lugar no texto, e podemos
inferir com certeza razoavel (mas nunca total) quem eles sao*.

Ou seja, a figura paterna, mesmo que nao mencionada
ou exibida na familia de Dallas est&, por inferéncia, vinculada ao
sustento da familia e, portanto, justifica-se o nao envolvimento no
cotidiano domeéstico, na criagao dos filhos e o isolamento da mulher
nessa tarefa e na administracéo das tarefas domésticas (realizadas,
tipicamente, por empregadas domésticas). A auséncia paternal e
as tensdes entre papéis de pai e mae serdo abordados em outros
episoédios das séries.

Além das maes, nesse primeiro episédio, Tessa também
expbe as diferengas no ambiente escolar. Como ja falamos da
auséncia de diversidade étnica, abordaremos aqui uma mengao
sutil ao bullying. Apds conhecer a escola e 0s principais grupos
sociais da instituicdo, Tessa se esconde no banheiro para defi-
cientes na hora do almoco e testemunha uma estudante ser vitima
de uma piada cruel feita por um grupo de alunas populares. Ao se
aproximar, ela prépria é vitima de uma agresséo quando a aluna
rejeita sua compaixao, gritando “Fique longe de mim,/sua lésbica!®.
Essa cena permite que dois assuntos sejam discutidos em sala:
o bullying, como pratica de ataque a individualidade e integridade
fisica, intelectual e emocional de outra pessoa; e a estereotipia da
subjetividade lésbica imposta a 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 tolerancia e respeito as
diferencas alinha-se a formagao cidada proposta como missao da
instituicao escolar e abre espaco para a manifestacao e valorizagao
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 representagbes estereotipicas
€ também possivel com a cena acima apresentada e com outras
duas passagens nas quais Tessa € caracterizada como Iésbica. Na
primeira dessas cenas, a mesma estudante popular da cena descrita
acima recorre, novamente, ao visual como fonte de informacéao sobre
a identidade de Tessa e a questiona sobre sua sexualidade.

QUADRO 3: Legendas para a série Suburgatory

00:06:44,285 - 00:06:46,153 Vocé é lésbica?®
Daélia
00:06:46,154 - 00:06:51,058 Diz isso porgque ndo me visto
Tessa como quem tem
00:06:51,059 - 00:06:53,327 —um “pole” no armario?

— Essas botas sé&o de lésbica.

Fonte: legendas.tv, 2014.

Na cena, Dalia (filha de Dallas), € 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 indiferenga quase apatico na voz. Centralizada no
enquadramento em plano americano, Dalia encara Tessa de frente
para questionar a sexualidade, porém para a resposta da protago-
nista da série, ha um plano longo, que as desloca para a esquerda

6. No original: “~ Are you a lesbian?/ — You mean because I'm not dressed like | have a pole in my
locker?/ — Those are lesbian boots”.
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e salienta o longo corredor da escola atras das jovens. Com as
maos na cintura e uma risada fraca na voz, Tessa retoma a dife-
renca de vestimenta entre ambas (Délia usa salto-alto rosa e saia
curta com estampa de oncinha, e Tessa esta de coturno, calca preta
e moletom) para criticar passivo-agressivamente a interlocutora.
Délia parece n&o notar o atague a sua pessoa e prossegue com seu
julgamento e o0 enquadramento volta a ser central e frontal em plano
americano, sem qualguer mudanca de postura fisica.

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

CONSIDERACOES FINAIS

O imaginario coletivo € responsavel por construir realidades,
instituir valores e crencas que podem ganhar valor de verdade através
da repeticéo de conhecimentos ja existentes ou pela incorporagéo de
novos conhecimentos. Nesse sentido, as representagdes mediam a
relagao sujeito-sociedade e podem ser usadas como estratégia de
legitimagéo de discursos e praticas. Porque as midias audiovisuais
integram modos semidticos, tornando a composicéo e difuséo de
esteredtipos mais enfatica, ao mesmo tempo, ela pode fazé-lo sutil-
mente: enquanto o modo verbal pode ser usado para promover ideias
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de igualdade e tolerancia, 0 modo visual e 0 sonoro podem recorrer a
elementos estereotipicos para representagcéo dos grupos sociais.

Diante disso, podemos defender que o entretenimento seriado
assume papel privilegiado na difusao de representagdes que podem
influenciar a identificacao de desejos e atitudes em telespectadores
pouco criticos. Em outras palavras, pensar as representagoes tele-
visionadas é pensar como a sociedade se propde pensar, tratar e
aceitar a propria sociedade em seus diferentes papéis sociais. Para
a proposta de uso de séries na escola, é preciso considerar que
esses programas, por cativarem a atencdo dos alunos, devem ser
objeto de agdes de letramento que envolvam o debate de repre-
sentacbes de grupos e questdes sociais por meio da midia. Com
iSsO, ndo somente a escola expande e solidifica sua proposta
de formagao cidada, como a faz com o interesse dos alunos em
estudar temas que se articulam com contelidos curriculares.
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Resumo:

Este capitulo tem como objetivo realizar um exercicio de anélise multimodal,
tendo como foco as imagens, cores e também a forma como a tipografia
¢ utilizada em sites de instituicdes de ensino superior. O corpus utilizado €
formado pelas paginas de websites de duas grandes instituicdes de ensino
superior privado no Brasil e que ministram cursos de graduacéo e de pds.
Apo6s a andlise observou-se a forma como os diversos modos semidticos séo
organizados de forma a produzirem sentido para o publico leitor desses sites.

Palavras-chave:

Semidtica Social. Multimodalidade. Websites. Instituigdes de Ensino Superior.

INTRODUGCAO

Nos Ultimos anos, temos visto um aumento no ndmero de
instituicoes privadas de ensino superior. Com isso, essas institui-
¢Oes tém utilizado a internet como um forte meio de divulgagao, nao
somente de seus cursos, mas também delas mesmas.

Assim, nos pareceu muito interessante observar, do ponto de
vista da Semiética Social, como algumas dessas instituicoes se apre-
sentam para seu publico em potencial, e também como elas apre-
sentam seus cursos. A partir desse pensamento inicial, surgiu esse
estudo, como que um exercicio de analise de alguns desses sites.
Dessa forma, temos como obijetivo realizar um exercicio de andlise
multimodal por meio da observacéo de como 0os modos semioticos
s&o colocados de forma orquestrada (SANTOS; PIMENTA, 2014),
utilizando-se de péaginas de duas instituicdes de ensino superior no
Brasil de grande porte, as quais ministram cursos de graduagéo e
de pos-graduacéao, tendo como recorte o 1° semestre de 2017.
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Para este estudo, levaremos em consideragao as seguintes
categorias:

* Metafungao Interpessoal: o olhar;

* Metafungdo Textual: Cdédigos espaciais e Relagbes
Sociais (dado/novo);

* A Tipografia e sua contribuicdo para a formacéo de
sentido;

* Cores como Modo de materializacao do significado.

BREVE EXPLANACAO TEORICA

Seguimos agora aos pressupostos tedricos que servem de
base para a andlise feita dos dados coletados.

Quando falamos em analise multimodal, & impossivel desvin-
cular-se essa analise de sua origem na linguistica sistémica de
Halliday (1985). Como j& sabemos, embora o foco de anélise de
Halliday tenha sido a linguagem verbal, ainda assim suas teorias
serviram de base para o surgimento de uma analise de outros
modos semidticos (BRITO; PIMENTA, 2009).

A Semidtica Social foi desenvolvida por Hodge e Kress (1988)
tendo como foco principal o processo de producao de sentido.
Além disso, a Semidtica Social é, portanto, uma abordagem que
coloca, no mesmo nivel de importancia, qualguer que seja 0 modo
de comunicagao (fala, escrita, imagem e outros) bem como os
diversos recursos semiéticos (gestos, tom de voz, cores, texturas,
tamanhos, entre outros) presentes na materializagao do texto.
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Ja a Gramatica do Design Visual (GDV), desenvolvida por
Kress e van Leeuwen (2006), esta diretamente relacionada com
a Multimodalidade, e tem suas origens na Gramatica Sistémico-
Funcional de Halliday (1985; 2004). Porem, a GDV foi criada como
uma expansao da Sistémica, ja que as categorias nela originalmente
apresentadas s&o aplicadas nao somente na linguagem verbal, mas
também em todos os tipos de semiose humana.

Para van Leeuwen (2011), a analise multimodal estuda as
similaridades e as diferencas entre os diversos modos semioticos.
Portanto, uma analise multimodal esta em se observar ndo somente
0s agentes, mas também a estrutura onde ocorre o evento comuni-
cativo, j& que ambos influenciam um ao outro.

Kress e van Leeuwen (2006) colocam a comunicagao como
sendo um processo que requer de seus participantes a criagao de
mensagens que possam ser entendidas em um “nivel maximo de
compreensao”. Tendo como local de realizagdo comunicacional
estruturas sociais marcadas por diferencas de poder, nelas a nocao
de “maéxima compreenséo”’ pode variar, dependendo da comu-
nidade interpretativa a qual esse individuo pertenga. Da mesma
forma, a representacao é vista como sendo algo que requer de seu
produtor a escolha de uma forma de expressdo que seja por ele
considerada a mais plausivel e apta para utilizagao em um determi-
nado contexto (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Como sabemos, esse interesse tanto do produtor como
também da audiéncia sdo moldados pelo ambiente social, cultural,
politico e tecnolégico em cujos signos séo produzidos e materiali-
zados (BEZEMER; KRESS, 2008, p.5). Hodge e Kress (1988) afirmam
que a mensagem por si s6 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-
tacdo de um significado. Esse processo semidtico esta diretamente
ligado ao processo social no qual ele ocorre.
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Desse processo, é possivel também se extrair outro conceito,
abordado por Kress (2015), o Trabalho Semidtico que, em outras
palavras, seria o resultado da interagdo do produtor com diversos
recursos e modos semiéticos durante o processo de design (criagao)
da sua mensagem. Além disso, a forma com a qual o receptor se
envolve com o texto também é considerado um trabalho semidtico,
pois a mensagem ao ser interpretada, passa por um processo de
redesign, ou seja, de reelaboracao.

ANALISANDO OS SITES

Neste ponto, passamos a analisar 0s sites das instituicoes
escolhidas.

Instituicao 1: Graduacao

FIGURA 1. pagina da Newton Paiva para ensino a distancia. Disponivel em:
<https://www.newtonpaiva.br/a-distancia/>.

12



Caracterizada por um estilo mais informal, a pagina da gradu-
acao (FIG. 1) traz imagens digitais, desenhos que representam
diversas cidades dentro e fora do pals.

No plano da Metafuncao Textual, vemos que na relagéo de
Caodigos Espaciais, temos a composicao da imagem na forma
que Kress e van Leeuwen (2006) chamam de Centro e Margem
Horizontal, na qual a imagem central (no caso a representacao do
Mineirao, ponto turistico da Cidade onde a instituicao esta sediada,
Belo Horizonte), esta na posigao de Mediador entre o elemento na
posicdo de Dado, no caso a instituicdo em si, e o elemento novo,
que seria 0 PR e, mais acima o que parece ser a representagao
da Estatua da Liberdade, ponto turistico emblematico dos Estados
Unidos, e posteriormente, o de capitais de outros palses..

No plano da Metafuncao Ideacional, vemos diversas imagens
colocadas uma ap6s a outra, funcionando como vetores que dirigem
o olhar do leitor do centro, passando pela logo da Instituicao, depois
seguindo mais a esquerda, para imagens emblematicas de outras
capitais do pals (S&o 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 instituicao tem a oferecer; segue com o olhar
direcionado para o PR, o qual tem uma representacdo colocada
também de forma verbal (e cujo baldo também serve de vetor para o
PR e para a imagem de fundo ao lado esquerdo); e terminando com
a observagao das imagens que estéo atras do PR, as quais repre-
sentam cartbes postais, cidades famosas de outros paises (FIG. 2),
numa clara referéncia ao texto colocado no baldo ao lado do PR.
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FIGURA 2. pagina da Newton Paiva para ensino a distancia com marcagao de
vetores.

Ja, no Plano Interpessoal, temos, além do olhar de demanda
do PR, aimagem dele em si nos ¢ apresentada na FIGURA de uma
pessoa, aparentemente do sexo masculino, usando 6culos de cor
marrom. Pelo fato de ser o PR colocado na forma de um desenho,
este abre espaco para que essa imagem seja vista e aceita por
diversas comunidades interpretativas': mais jovens ou néo, ja que
a FIGURA do PR néo 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 audiéncia) moldados
de maneira tal para realizar significados (BEZEMER; KRESS, 2008),
podemos acreditar que essa aparente imprecisao seja proposital,
pois assim a imagem teria uma maior capacidade de significacao
(Affordance). Em outras palavras, ela teria a possibilidade de atingir
um maior nimero 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 produgéao de sentido, cada Comunidade Interpretativa (tradugdo nossa) decide que
aspectos do mundo seréo articulados a fim de que sejam interpretados (tanto no sentido recep-
tivo de interpretagao de um texto, quanto no sentido ativo de um ator, ou agente social). Portanto,
a comunicagao somente ocorre onde existirem tanto a articulagao quanto a interpretagao, 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 relacéo as cores utilizadas na imagem, tem-se uma
predominancia dos tons de azul e de amarelo, marca registrada da
instituicdo. O mesmo tom de amarelo € utilizado como destaque
nos trechos de outras frases como: 14 polos parceiros; mesma
validade; R$ 269,00; blackboard; além como cor de fundo do
baldo ao lado do PR. Temos aqui uma tentativa de identificagao
com a marca em si.

Esta identificagdo da marca se da 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 estdo com uma
fonte mais espessa e um pouco maior que as restantes.

Instituicao 2: Pés-Graduagao

27 Newton - DENCICI

FIGURA 3. pagina inicial do site da Newton Paiva para P6s-Graduagao.

15



milliplas perspeclivas

el s -k P s e
AT O

FIGURA 4. pagina especifica da Pés-Graduagao.
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Se comecarmos a analisar a imagem apresentada na FIG.
3, veremos outro caso de cédigo espacial apresentado em forma
centro e margem horizontal. Temos ao centro, como mediador, um
circulo com a mensagem “7 meses” em destaque, juntamente com
outras duas frases: “MBA express” e “cursos a distancia”. Ja a PR
esta colocada do lado esquerdo do site. Essa imagem esté dividida
em duas partes: na primeira, mais a esquerda, vemos o que parece
ser a sala da casa da PR. Com cortinas e uma poltrona com uma
almofada. Observe que as cortinas estao atras do texto apresentado
e, portanto, acabam servindo de vetores para que o leitor nao deixe
de ler o texto e de observar a realidade inicial da PR. Além disso,
quando chegamos a parte inferior da imagem, a perna e o brago
da PR acabam exercendo a fung&o de vetores que redirecionam
o olhar do leitor para parte superior da imagem e também para a
transicdo de uma fase da vida da PR para a outra mais a direita.
Nessa segunda fase, vemos a PR com outra roupa (mais formal)
e vemos também logo atras outra cortina, dessa vez o que parece
ser a de um escritério e que também serve de vetor para que o
leitor possa nédo sb 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 ¢ reforgada quando se faz a transicdo do lado
esquerdo para o direito da imagem, onde temos as informacoes
colocadas predominantemente em modo verbal, com destaque
para a frase “Trilhe um caminho de sucesso. Faga pds-graduagao
Newton.” (negrito segundo o original), e também para a palavra
“Pbs”, 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 mudanga seré realizada pela pés”.

Detalhe interessante a se observar é que a PR apresentada
nas FIG. 3 e 4 tem 0s mesmos Oculos de cor marrom e esta com
uma expressao facial muito similar a do PR apresentado na pagina
da graduagao (FIG. 1 e 2), sem falar que os dois PR(s) estao colo-
cados no mesmo tipo de enquadramento: média aproximacéo, e
com o mesmo olhar de demanda. Essas semelhancas nos fazem
crer que estas sejam informacodes colocadas em modo nao verbal,
a fim de que o leitor faga uma correlagdo entre a graduagéo e a
pos, duas modalidades possiveis de serem realizadas através da
instituicao.

Outro dado importante nos é apresentado na FIG. 3. Nela
temos a relagéo dado/novo colocada na forma da imagem da parti-
cipante representada (PR) a esquerda, na posi¢cao dado € o nome
“Pos-Graduagdo” a direita, na posicdo novo. Neste caso, a PR
esta colocada em posicdo de demanda, com um distanciamento
e angulo que sugerem uma aproximagao com o leitor, e a faixa
que divide a imagem da PR mostra uma trajetéria de inicio e de
mudanca de vida, expressada pela roupa, pelo fundo da imagem
(do que parece ser o sofa da sala da casa da PR pra uma sala de
escritério), além das frases que completam o quadro. Logo a direita,
vemos a confirmacao do que seria a causa dessa mudanga na vida
da PR: a realizagéo de uma Pos-Graduagéo pela instituicao.
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Ja, na pagina especifica da Pés-Graduagao (FIG. 4), vemos a
disposicao das imagens colocada de forma diferente: a relacao entre
Dado e Novo esta invertida. Ou seja, 0 nome Pés-Graduacao esta na
posicéo de Dado enquanto a imagem da PR esta na posi¢éo de Novo.
Isso nos sugere que a ideia a ser passada pelo leitor seria a de que: se
vocé realizar a Pds-Graduagéo, esta ira operar uma grande mudanga
em sua vida”. Uma mudanga que passaria pelo periodo de estudo em
casa para o trabalho em um escritério elegante. Temos assim uma frase
na voz ativa ‘A pos realiza essa mudanga em vocé”.

Instituicao 2: Graduacao

70
PEP mrmear 4 & posungso
DEPDE D FORSADG, SIM JURGS.

. Comts s enm s COTVECER

e g e il aers b s e P ke s gna.

Provas 100 110me  [SSTHEY

Wela corra & Picil u Sernar ue TeiEBukeeds
A ey T ——

FIGURA 5. P4gina inicial do site da Instituigao.

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

No plano da Metafungao Textual, temos o PR e a carteirinha
da instituicdo colocados na posicao Dado, enquanto os elementos
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do Modo textual sdo colocados no centro e no canto direito, ou seja,
na posicao de Novo. Na posicao de real, estdo a data das provas e
0 link para inscrigao do candidato.

No plano da Metafuncéo Interpessoal, o PR é uma personali-
dade conhecida do meio artistico no Brasil, Luciano Huck, um apre-
sentador de programas de auditério de grande audiéncia em emissora
de rede nacional de televisao, 0 que possivelmente traria maior credi-
bilidade a instituicao, ao site e as informagdes nele contidas. O PR
é colocado com um olhar de demanda em um enguadramento de
médio distanciamento, o que, a principio, levaria a uma ideia de
sobriedade e respeito, mas que é quebrada pela expresséo facial do
PR além do posicionamento descontraido do corpo.

Com relagéo as cores, hd uma predominancia dos tons de
laranja, que s&o a marca registrada dessa instituicdo. 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 s&o todos colocados em tons de laranja forte.

Ja 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 PER o parcelamento de até 70%
do curso e também a apresentacéo do site de vagas de emprego.
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Instituicao 2: Pés-Graduagao
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FIGURA 6. Pagina do Portal Pés da Instituicao

No plano da Metafuncao Textual, temos de fato duas molduras
colocadas uma abaixo da outra. Na primeira delas, a maior, temos
outro exemplo de cédigo espacial de centro e margem. O interes-
sante a se notar € que o que esta em destaque ndo é um dos PR da
imagem, mas sim uma espécie de linha onde podem ser vistas barras
de opcgao para que se escolha onde, a modalidade e 0 curso que se
deseja fazer. Acima delas, vé-se a frase “FAGA POS-GRADUACAO
E ACELERE SUA CARREIRA’. Pode-se notar que essa frase locali-
za-se no canto superior (campo do Ideal). A partir dela, comegcamos
a ver 0s outros itens da pagina, os quais estao no canto superior (no
campo do Ideal) e no canto inferior (no campo do Real). Sobre os
PR, pode-se observar que estes, embora ndo seja possivel ver seus
rostos, estao em posicao de oferta. E o que eles oferecem seria a
rotina de vida de um aluno de pés-graduacéo: estar em grupo, estu-
dando, e mantendo-se informado, de uma forma descontraida (em
contraposicdo a outra instituicdo, que apresenta uma visdo mais
formal de um estudante de pds-graduacéo).
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Apods esse quadro, vemos, logo abaixo, 0 que parece ser
outra imagem que também apresenta uma diviséo de Dado, com a
frase: “Vocé sabia que uma pds pode aumentar seu salario em até
70%” (grafado de acordo com o original), e, logo em seguida, na
posigao Novo, um link para inscricao com os dizeres “quero mudar
de vida”, colocada dentro de um retangulo laranja. E, no campo do
Real, temos as frases “"Pés-Graduagdo Campi Pitagoras — 2min” e,
ao lado, a imagem de um assistente virtual, convidando para clicar
caso tenha alguma duvida. Interessante notar que, na frase: “Vocé
sabia que uma pds pode aumentar seu salario em até 70%”, uma
parte dela é grafada em negrito para salientar a ideia da realizagéo
da pés como forma de aumento de salario.

No plano da Metafuncao Interpessoal, temos cinco PR colo-
cados em posicao de oferta e sem que aparegam as cabegas, em
situagdo de médio distanciamento. Essa oferta seria a de pessoas
que parecem estar compartilhando seu momento de estudo em
diversas situagoes, seja ele realizado com a utilizagdo de um meio
eletrbnico ou n&o, e que acabam servindo como “pano de fundo”
para o modo textual.

Com relagéo as cores, ha uma predominancia da cor laranja,
marca registrada da instituicao, e isso se faz presente em diversas
partes das imagens, como € o caso da inscrigao com os dizeres “quero
mudar de vida”, colocada dentro de um retangulo laranja, trazendo a
ideia da instituicao de ensino como meio para realizar essa mudanca.

Ja, na tipografia, temos usos de fonte em italico para indicar
acéo, movimento. Esse é o caso da frase “matricule-se ja” colocada
no canto superior direito da imagem maior. Outro caso se apresenta
na frase “FACA POS-GRADUACAO E ACELERE SUA CARREIRA,
realizada através de uma fonte que por ter seus tracos finos e bem
distribuidos na cor branca, também transmite a ideia de agilidade,
juntamente com a ideia de leveza e modernidade. Esses atributos
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estdo em sintonia com ideia de que fazer uma pos seria algo tran-
quilo e que seria capaz de “acelerar” sua carreira e mudar sua vida
(como colocado no retangulo laranja mais abaixo da imagem).

FECHANDO A ANALISE

Apds observacéo e estudo das imagens colocadas ao longo
desse texto, vemos que de fato ha uma harmonizacdo dos diversos
modos semidticos dispostos de forma a conFIGURAr e produzir
significados e, consequentemente, produzir um discurso.

Nas péaginas relacionadas a graduagéo, vemos que as mesmas
sao apresentadas de forma mais despojada, informal. Aideia, o discurso
nelas presente parece ser a de que, ao realizar uma graduagao, vocé
estara realizando uma mudanga de vida. E a instituicao de ensino é
colocada como o meio capaz de realizar essa mudanga no leitor.

N 7

Ja, nas péaginas relacionadas a poés-graduacédo, vemos a
ideia da continuidade, que vem em conjunto com a ideia de cres-
cimento e, consequentemente, de uma mudanca de vida nesse
aluno. Porém, se, para a instituicdo 1, a pds é apresentada como
uma mudanga na carreira profissional, para a instituicéo 2, a pés €
vista como um momento de maior integragéo do aluno como outros
colegas e de maior interagcdo com o mundo em si.

Dessa forma, pudemos observar a importancia da linguagem
n&o verbal, em seus diversos modos semioticos, seja para construir
ou reforcar um determinado discurso.
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Resumo:

O presente texto tem como objetivo demonstrar a necessidade do reco-
nhecimento e da valorizagao das cantigas de roda nos curriculos escolares
visando ao letramento dos alunos. Nesta perspectiva, discutimos que as
criangas sao sujeitos sociais capazes de transformar o meio em que vivem
e de produzir significados a partir de suas acoes (WAJSKOR 2012), dentre
as quais a brincadeira faz parte. No contexto da cultura Itdica da infancia
(BROUGERE, 2016), as cantigas de roda sao brincadeiras que fundem
semioses diversas tais como a musica, a coreografia, o texto verbal e o jogo
cénico (MARTINS, 2012). Falamos, portanto, em linguagens e em um carater
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, entdo, as cantigas de roda como textos multimodais. Frente a
utilizagcdo destas brincadeiras para o letramento a partir das redefinicoes
existentes para tal conceito, procuramos demonstrar que ndo ha neces-
sidade de separar letrar do brincar, mas que se deve uni-los na promogao
de momentos significativos de aprendizagem para a formacao de alunos
letrados e para a construcdo do conhecimento dentro do ambiente escolar.

Palavras-chave:

Cantigas de roda. Multimodalidade. Letramento. Cultura.

CONSIDERACOES INICIAIS

As criangas sao sujeitos potencialmente capazes de trans-
formar 0 espacgo e a cultura pela producao de significagbes por
meio de atividades diversas. Dentre as incumbéncias sociais
infantis, o brincar, processo coconstruido pelas criangas a partir
da cultura ludica infantil (BROUGERE, 2016), desempenha papel
importante na socializagcdo delas em um mundo essencialmente
adulto, além de permitir a compreenséo e a percepgao da realidade
social em que elas estao inseridas. Partindo-se deste pressuposto,
faz-se necesséria a compreenséo de que as criangas sdo, dentro da
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sociedade em que estdo imersas, seres potenciais para analise em
estudos diversos.

A brincadeira apresenta um aspecto multimodal do universo
infantil e, com suas peculiaridades interpretativas e imaginativas, permite
as criangas se colocarem em desafios além dos seus comportamentos
diarios. 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 0 ambiente escolar a partir de sua utilizacao formal em préticas de
aprendizagem e letramento. Para Neves et al (2015), o brincar € uma
ferramenta genuina de participagao sociocultural das criancas. Isto
permite que elas se afirmem, transformem e busquem criar identidades
préprias como membros da sociedade frente a eficientes aspectos cria-
tivos, (multi)semicticos e seletivos.

No universo da cultura ludica infantil, as cantigas de roda
sdo brincadeiras folcléricas brasileiras em que diversos modos
de representagdo se articulam para a produgéo de sentidos muilti-
plos. Tem-se demonstrado que elas tém sido pouco utilizadas nos
curriculos e planejamentos escolares em situacdes nobres', o que
denota no merecimento de maior atengdo como recurso pedago-
gico na sala de aula.

Deixar as criancas brincarem de cantigas de roda impacta
a interacdo com outras criancas, influenciando suas producoes a
partir de seus conhecimentos de mundo, bem como suas insergoes
com o meio social em que vivem. Wajskop (2012) reflete que € no
estagio de vida da infancia que se tem inicio os processos de leitura
e imaginacao ativas, com apropriacao das normas e fungoes sociais
manifestadas dentro de um contexto de cultura, contexto esse que

1. Entende-se situagdes nobres no curriculo escolar como a utilizagéo efetiva na sala de aula das
atividades propostas pelos professores com fins didaticos-pedagdgicos em agdes de letramento.
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da fungéo e organiza o comportamento humano para que propo-
sitos comunicativos sejam alcangados na sociedade.

Neste sentido, este capitulo propbe teorizar as cantigas de
roda como textos multimodais, problematizando a necessidade de
seu reconhecimento e valorizagdo no contexto escolar a partir da
reflexdo de como tais brincadeiras contribuem para o conhecimento
e para a promogcéao de praticas letradas do alunado frente as novas
redefinigbes do conceito de letramento. Discutiremos a importancia
do reconhecimento da cultura popular sem sua dissociagdo do
letrar brincando, compreendendo como tais atividades multimodais
proporcionam situagdes IlUdicas e significativas na escola através
das praticas sociais dos alunos.

SITUANDO AS CANTIGAS DE RODA

As criangas devem ser vistas como seres multiplos e em
constante formacao, sendo elas, neste aspecto, incompletas e
dependentes dos adultos, criando interconexdes entre esses seres
sociais. Inseridas em um mundo de pessoas mais experientes (pais,
avos, outros familiares mais velhos etc.), as criancas, em sua plena
fase dainfancia, eram outrora reconhecidas como adultos em minia-
tura (MARTINS, 2012). Atualmente, sdo consideradas atores ativos
que criam e modificam culturas e 0 meio em que vivem por meio da
producao diversa de significacdes sociais.

Com a chegada do Romantismo, as criangas deixaram de
ser vistas como adultos em miniatura e passaram, entao, a serem
observadas como sujeitos capazes de transformar culturas. Tal
fato culminou com a evolugao das relagdes sociais a partir de uma
sociedade que se tornava cada vez mais complexa. Com isso, a
infancia passou a ser uma categoria diferenciada, e a brincadeira
mais presente na vida infantil (WAJSKOP, 1996).
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As criangas, historica e socialmente situadas, séo produtoras
de artificios proprios do estagio de desenvolvimento “infancia”, com
comportamentos singulares e bastante reveladores de suas poten-
cialidades, dos quais o brincar faz parte. Dantas (2016) assevera que
parece impossivel trazer uma definicéo finita do que é o brincar, prin-
cipalmente porque esta atividade demonstra uma tendéncia Iudica
entrelagada com o prazer e a liberdade. Tais caracteristicas, segundo
a autora, podem ser associadas a qualquer tipo de atividade e nao
somente ao brincar, resultando em um continuo paradoxo.

Na perspectiva lidica voltada ao universo infantil, Wajskop
(2012) define o brincar como uma agéo social da crianga cujas
caracteristicas sdo fundamentais para a construgcéo de sua perso-
nalidade bem como para a compreensao da realidade em que ela
estd, de fato, inserida. Wajskop (1996) ainda explicita que é possivel
analisar a acao da brincadeira pela aplicabilidade de seus dife-
rentes usos linguisticos, articulando-se funcdes semanticas a sua
realizagéo, sendo ela ndo apenas a expressao de significados, mas
também a revelagao da existéncia infantil.

Martins (2012) assevera que o brincar é a primeira forma
de cultura, comum a todos 0s seres humanos e que permite que
eles participem de objetivos e ideais comuns. A cultura &€ 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 coconstruida pelas criangas, temos uma enorme
e incontavel colegao ludica que atravessa vérias geracoes. Esta
travessia se da por brincadeiras que sao transportadas e transfor-
madas através do tempo, dentre as quais algumas permanecem
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até hoje sendo brincadas pelas criangas de formas diversas cons-
truindo diferentes significagbes. A brincadeira tem caracteristicas
peculiares em ultrapassar e transpor a imaginacao e a diversi-
dade do cotidiano infantil, fornecendo uma ocasiao Unica para as
criangas. Wajskop (2012) revela que, com a brincadeira, as criancas
Sao capazes de pensar e vivenciar novas situagoes isentas de pres-
sOes situacionais e, por seu carater aleatério, pode ser um espaco
de reiteragao de valores.

Alguns aspectos sdo essenciais para o entendimento da
brincadeira como processo imersivo: a crianga aprende a brincar
por estar socialmente situada em uma base cultural e continua-
mente, por estar imersa em uma cultura lUdica propria, a cultura
lidica da infancia, ela se torna capaz de diferenciar aquilo que € ou
nao é brincadeira pela coconstrucéo dos significados através de
sua criatividade. Partindo desse pressuposto, todas as experiéncias
(ltdicas ou ndo) acumuladas pelas criangas desde o nascimento,
sdo produtos de praticas sociais importantes para a construgao da
cultura ltdica infantil.

No contexto da cultura ltdica da crianca, as cantigas de roda
s&o brincadeiras infantis oriundas do folclore e cultura oral e popular
brasileiros, sendo secularmente reproduzidas por criangas agru-
padas em uma roda cantando diferentes cangbes acompanhadas
de gestos e coreografias. Temos, também, que estas brincadeiras
séo folguedos folcléricos formados por grupos mistos de criangas
e, em alguns casos, sao especialmente brincados por meninas
(MARTINS, 2012). Por serem parte genuina e auténtica da cultura
oral, Braga (2013) atesta que as cantigas de roda sdo transportadas
pelo tempo, sendo, algumas vezes, esquecidas por uma geragao e
restabelecida por outras.
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FIGURA 1 - Criangas brincando de roda.
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 faceis de serem cantadas
pela presenga excessiva de rimas, facilitando a sua memorizacao
pelas criangas. Como exemplos classicos dessas cantigas, temos
Ciranda, cirandinha, Atirei o pau no gato, Marcha, soldado, O cravo
brigou com a rosa, Samba Lelé, Terezinha de Jesus, dentre tantas
outras que estao imersas no folclore e cultura popular brasileiros.

Atirei 0 pau no gato Marcha, soldado
Atirei 0 pau no gato, to Marcha, soldado, cabega de papel
Mas o gato, to Se ndo marchar direito
N&o morreu, reu, reu Vai preso no quartel
Dona Chica, ca O quartel pegou fogo
Admirou-se, se A policia deu sinal
Do berro, do berro Acode, acode, acode
Que o gato deu: miau! A bandeira nacional: Brasil!

Através de acomodacdes fonético-fonolégicas e modificagbes
léxico-semanticas realizadas pelas criangas durante o seu processo
de aquisigao da linguagem, bem como pela regido geogréafica em
que sao cantadas, algumas as cantigas acabam por serem modifi-
cadas com o passar do tempo, apresentando diversas versoes que
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mantém o mesmo contexto musical, mas que se diferem pela utili-
zacéo de diferentes palavras. Por fazerem parte da cultura lidica da
crianga, apresentam funcéo ludica, sendo incorporadas ao grupo
de brincadeiras infantis. Por isso, brincar de roda permite que as
criangas construam significados socialmente estabelecidos.

As cantigas de roda partiham de caracteristicas que nao
permitem que elas sejam desvinculadas do grupo de brincadeiras
infantis e da cultura ludica da crianga (MARTINS, 2012). Pelo fato
de elas construirem significados culturalmente estabelecidos,
Martins (2012, p. 32) afirma que “é necessério, entao, a existéncia
do social, de significacdes a partilhar, de possibilidades de interpre-
tacOes, portanto, de cultura, para haver a brincadeira”. Braga (2013)
demonstra que as brincadeiras de roda possuem importancia na
cultura local pois retratam o tempo e o0 espacgo, sendo atemporais e
ferramentas no auxilio do progresso cultural na sociedade.

Cantigas de roda traduzem representacoes praticas do universo
infantil e ideais culturais a partir do ldico, do movimento e da uni&o. Por
seu carater 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 relagbes humanas de carater 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 Itdica infantil ndo é apenas falar em linguagem, mas
em linguagens representadas pelo brincar, estimulando a sociali-
zacao dos sujeitos participantes da brincadeira por meio de praticas
sociais para a construgao de significados.
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CANTIGAS DE RODA COMO TEXTOS
MULTIMODAIS

Kress e van Leeuwen (2001) definem por multimodalidade
a produgédo de sentidos através de mudltiplas articulagbes, pois
nas praticas sociais que se objetivam a comunicar, as pessoas se
utilizam de diferentes formas de comunicagao nos meios semioticos
que estao inseridas. Pelo uso de diversas linguagens como modos
de representacéo semidtica, as cantigas de roda se mostram passi-
veis de investigacéo linguistica em uma perspectiva multimodal.

Como visto, cantigas de roda sé&o brincadeiras que se caracte-
rizam por utilizarem linguagens diversas, como a verbal, a gestual, o
som e o movimento (SOUZA; MEDEIRQOS, 2015). Ao brincar de roda, a
crianca constréi sentidos socialmente estabelecidos que sao “suportes
para a produgao de saberes e de conhecimentos sociais sobre as multi-
plas dimensdes da realidade” (BRAGA, 2013, p. 74). Esta construgéo &€
proveniente da criatividade e da imaginagao pela relacdo multissemio-
tica no tempo e no espaco, em que “as cantigas de roda sdo poesias
e poemas cantados em que a linguagem verbal (o texto), a musica (o
som), a coreografia (0 movimento) e o jogo cénico (representacéo) se
fundem em uma Unica atividade ludica” (MARTINS, 2012, p. 19-20).

Baldry e Thibault (2005) atestam que diferentes modos semi-
Gticos se organizam a partir de principios distintos produzindo signi-
ficados em contextos sociais particulares. Toma-se que “o termo
‘texto’ se refere a qualquer instancia de linguagem [...] que faca
sentido para alguém que conheca o idioma [...] funcionando em
contexto” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 3, tradugao nossa?).
A musica, a coreografia, o texto verbal e o jogo cénico 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 agoes das
criangas imbuidas em um contexto de situagédo e de cultura ludica
infantil para a produgao de significados de forma ativa, propomos,
aqui, a cantiga de roda como texto multimodal.

Pelo carater multimodal das cantigas de roda, nenhum de
seus recursos semioticos funciona isoladamente, sendo articulados
em diferentes niveis de organizagao textual. Estas particularidades
sao observadas pela linguagem verbal e nao verbal a partir de
interesses e necessidades das criancas na inclusao de elementos
culturais e simbdlicos oriundos da sociedade (KISHIMOTO, 2013).
Isto colabora para a ocorréncia de eventos comunicativos multi-
modais das criangas como sujeitos sociais reverberados nestas
brincadeiras.

12am

FIGURA 2 - Linguagens: representagao e jogo cénico nas cantigas de roda.
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=ZUQcM2zQO0rY&t=19s

Por estarem inseridas em um contexto de cultura ludica
infantil, as criangas sdo capazes de perceberem o0 que esta ao
redor delas de forma muito mais ampla: brincar de roda estimula a
crianca a partir de seu carater multimodal (letra, ritmo, gestos, sons,
movimentos, representagdes) e de sua expressao ludica, “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.

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

Frente ao que vem sendo discutido neste capitulo, depre-
ende-se que as cantigas de roda podem ser consideradas instru-
mentos importantes para a promocao do letramento. Nesta
perspectiva, sendo tomadas como textos multimodais, elas propor-
cionam a construcao de significados por meio de multissemioses
reverberadas pelas praticas sociais. A partir disso, faz-se necessario
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 préticas sociais; essas podem ser inferidas por eventos
que sao mediados por textos escritos”. A autora ainda acrescenta
que as praticas de letramento estdo em frequente mudanca e que
por meio de novos processos de aprendizagem informal e signi-
ficagbes, novas préaticas de letramento sdo adquiridas a partir de
praticas culturais e metas sociais mais amplas. Rojo (2016, p. 98)
infere que o letramento “busca recobrir os usos e praticas sociais
de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira,
sejam eles valorizados ou nao valorizados, locais ou globais, reco-
brindo contextos sociais diversos”.

E recorrente que, em situacdes de uso real da linguagem, a
producdo de sentido ndo seja unicamente feita através de textos
verbais por meio da escrita, havendo uma combinagao de diversos
modos semidticos (o sonoro, o oral, o gestual etc.) que séo 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 inser¢gao
multimodal e multicultural deve ser evidenciada no ambiente escolar.

No entanto, vem-se notoriamente percebendo que, no
contexto escolar, existe a pouca utilizacdo 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 a hora do lanche (recreio) e
de higiene dos alunos, ou em comemoracdes ciclicas, ndo sendo
valorizadas em situacdes 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 formagao em
musica para utiliza-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 princi-
pios e ensinamentos condensados, ainda que alguns professores
as incluam por conta propria em sala de aula, “apesar do siléncio de
nossos programas oficiais” (MELO, 1985, p. 165).

As cantigas de roda trazem o saber popular com caracte-
risticas arraigadas a cultura local de sua manifestagdo. Kishimoto
(2010) expde que o letramento como pratica social deve acom-
panhar o cotidiano da crianga que traz, de suas casas, saberes
da cultura popular. Freire (1984 apud KISHIMOTO, 2013, p. 32)
explica, na mesma perspectiva, a existéncia da “relacéo entre
cultura popular, o letramento e a escolarizagao, mas continuam-se
priorizando curriculos padronizados e o ‘capital cultural’ de grupos
socioeconbmicos, que marginalizam os capitais culturais de outros
grupos”.
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Portanto, as cantigas de roda, com seu carater popular e
cultural, tém-se apresentado desvalorizadas no contexto dos
curriculos 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 multiplas préaticas letradas neces-
sarias para a interagdo e aproveitamento dos interesses esco-
lares infantis. Na premissa de uma contribuicdo significativa nos
processos de letramento, as praticas pedagodgicas precisam
reconhecer a cultura popular de uma regido para a construgao de
significados e producao de sentidos.

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

LETRAR BRINCANDO: AS CANTIGAS DE RODA E
OS MULTILETRAMENTOS

A brincadeira apresenta significacdes diversas em concor-
dancia com o contexto em que é manifestada. Brougere (2016)
determina que o brincar opbe-se ao sério por seu carater ftil, sendo
uma atividade contréria ao trabalho. Deste modo, faz-se necessario
um estabelecimento de contextos que insiram as brincadeiras no
processo de aprendizagem das criangas a partir de momentos de
seriedade, visto que elas produzem significagbes com base na
cultura, propondo relagdes para o letramento.
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Na escola, criancas e professores sao capazes de transformar
a brincadeira em eventos conscientes de letramento emergentes
“por meio da organizagdo de cenarios, materiais e mediagdes de
objetos, pessoas e artefatos culturais, sempre privilegiando a agao
livre da crianca” (KISHIMOTQO, 2013, p. 24). Assim, torna-se possivel
a fus&o 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-
cbes nos Ultimos tempos. Estas mudancgas apontam que “os textos
nao se compbem apenas de palavras, mas de multiplos outros
sistemas de significacdo, como o sonoro, o oral, o gestual, o imageé-
tico e o grafico; ou seja, o letramento ndo tem a ver apenas com a
escrita” (KLEIMAN; SITO, 2016, p. 170, grifo das autoras).

Ao observar estes parametros no estabelecimento da
relacdo entre brincar e letrar, e a perspectiva de multiplas praticas
letradas, a marginalizagdo das cantigas de roda no curriculo
escolar ndo tem permitido o reconhecimento de valores culturais,
linguisticos e ludicos destas brincadeiras para a promocéo de
letramentos multiplos. Por apresentarem caracteristicas multimo-
dais e ludicas, as cantigas de roda podem contribuir para o enri-
quecimento de momentos cujo o enfoque dado seja para além
dos recursos semidticos da brincadeira, permitindo sua valori-
zacao nos ambientes escolares.

Tomando o ambiente escolar como um local oportuno para a
utilizacado de atividades multimodais, podemos propor a utilizacao
das cantigas de roda com temas diversos desde as representa-
cbes de género e questdes populares as teméaticas relacionadas a
contextos socioculturais e as ideologias especificas.

Enquanto textos provenientes da cultura oral, as cantigas de
roda favorecem o carater comunicativo e as capacidades linguis-
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ticas dos alunos que sao expostos a estas brincadeiras. Na perspec-
tiva da ndo dissociacéo do letrar e do brincar, propomos atividades
multissemidticas a partir da utilizacdo da cantiga de roda Ciranda,
cirandinha?®, visando ao letramento no ambito escolar.

Ciranda, cirandinha

Ciranda, cirandinha
Vamos todos cirandar
Vamos dar a meia volta
Volta e meja 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 Alice*
Entre dentro desta roda
Faca um verso bem bonito

Diga adeus e va embora

Através do canto, do movimento (representacdo, jogo
cénico) e da expressao corporal, podemos questionar os alun(a/o)
s como eles se sentem frente a esta pratica. Possiveis questiona-
mentos seriam: 7. Quem vocés acreditam ter sido o (a) autor (a)
desta cantiga?; 2. Qual o tema central desenvolvido no texto?; 3.
Quem sdo os personagens da Ciranda, cirandinha? Como eles se
comportam?; 4. As cantigas s&o dirigidas para o publico adulto e/ou
infantil? Por qué?.

3. Propomos, neste capitulo, a utilizacdo desta cantiga de roda. Porém, o professor podera fazer
o uso de qualquer outra cantiga, fazendo adaptagdes necessarias dentro do contexto da ativi-
dade multimodal planejada. Outras atividades também podem ser inseridas em complemento as
propostas aqui descritas.

4. A personagem “Dona Alice” varia conforme quem canta a cantiga, bem como a partir da regiao
geogréfica em que este texto se manifesta. Normalmente, é uma personagem feminina qualquer,
mas que pode ser modificada por uma personagem masculina. Neste caso, adequagdes podem ser
requeridas.
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Quanto aos aspectos léxico-gramaticais e semanticos, suge-
rimos o trabalho com o texto verbal das cantigas de roda. Com isso,
pode-se promover uma discussdo sobre o tipo de vocabulario utili-
zado (formal ou informal) e suas significagdes no texto; sobre como
se da a construgéo 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
construcao da musicalidade e de significados pelo uso das rimas,
entre outras atividades que visem a incorporar préaticas de reflexao
linguistica.

Considerando as questdes 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 cénico?; 5.
Por que a personagem feminina entrou na roda?; 6. Como se dao
as relagdes de género 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 constru¢cdes multimodais sejam observadas
pela interacdo entre a linguagem e as praticas sociais. Desta forma,
pensamos em demonstrar o quao relevante se torna a incorporacao
de elementos da cultura popular na pratica da sala de aula sem sua
dissociacao do brincar, promovendo, em nossas aulas, momentos
de encontros reais com praticas didatico-pedagogicas e discursivas
para a produgao de sentidos multissemicticos significativos e da
formacao cidada critica.

140



CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo buscou promover uma visdo mais ampla das
cantigas de roda como brincadeiras capazes de produzir multiplos
significados no contexto escolar. Para tal, propomos uma conceitu-
acao das cantigas de roda como textos multimodais por fundirem,
no contexto da cultura ludica infantil, a musica, a coreografia, o texto
verbal, 0 jogo cénico e outras semioses em uma organizagao multis-
semidtica para a construgao de significados.

Também constatamos a pouca utilizagdo das cantigas de
roda nos curriculos escolares em situagbes reais de aprendi-
zagem. Por apresentarem carater multissemiotico, percebemos
que as cantigas de roda podem ser utilizadas para a construcao
de letramentos multiplos no contexto escolar, visto que as novas
perspectivas de multiletramentos vao além do texto escrito, abran-
gendo outros sistemas multimodais de significagao, como o visual,
0 gestual, o sonoro etc. Partindo desse pressuposto, propomos
algumas atividades multimodais para utilizacao, pelos professores,
das brincadeiras de cantigas de roda dentro da sala de aula.

Entendemos, por fim, que n&o € preciso separar a brincadeira
das praticas de letramento no ambiente escolar. Ambas, por produzirem
significacOes a partir de contextos culturais, proporcionam situagoes
consideraveis para a formacéo de individuos letrados. Tal perspectiva
demonstra que, na escola, a valorizagdo das cantigas de roda pode
denotar uma maior compreensao dos significados produzidos por
textos multimodais para a construgao de conhecimento que contribua
para o letramento dos alunos através do IUdico e da cultura, introduzin-
do-0s ao mundo da leitura e escrita multimodais. Sugere-se, também,
a necessidade do resgate da cultura popular na escola para a mobili-
zacao do conhecimento e producao de novas agendas de pesquisas

voltadas ao letramento critico e cidadao no contexto escolar.
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Resumo:

Neste trabalho, propomos uma discussdo sobre praticas de escrita no
contexto digital, particularmente em se tratando do espaco propiciado pela
midia social Facebook, bem como sobre a inclusdo dessas praticas como
objeto de reflexdo em sala de aula, em termos de caracteristicas, efeitos e
sentidos que produzem. Para alcancar o objetivo pretendido, procedemos
a focalizagdo de comentarios e, dentro desses, a focalizagdo de emojis,
recursos semioticos da escrita digital, e fungdes atinentes a (des)continui-
dade tépica e coeréncia textual. Fundamentamos tedrico-metodologica-
mente a discussdo na Linguistica Textual, de perspectiva sociocognitiva e
interacional, em interface com estudos sobre a multimodalidade.

Palavras-chave:

Escrita digital. Multimodalidade. Tépico discursivo. Coeréncia textual.

CONSIDERACOES INICIAIS

Para darmos inicio a reflexdo sobre praticas de escrita no
contexto digital, consideramos que:

1. a escrita ndo € um dom ou uma mera atividade de aplicacéo
de normas ou regras gramaticais, mas uma atividade de
acbes coordenadas, “compreendida em relagdo a interagao
escritor/leitor, levando em conta as intencdes daquele que faz
uso da lingua 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 visao,
o texto € o ponto de partida que guia a agdo em conjunto e
pressupde sujeitos sociais, suas intengdes e seus conheci-
mentos (KOCH, 2004);

2. a producao textual mediada pela Web 2.0 faz uso de
ferramentas digitais que pdem em evidéncia o aspecto
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multimodal do texto, uma vez que o0s usuarios podem
selecionar e combinar diferentes modos semiéticos (palavra,
imagem, som, entre outros) na construcao de sentidos
pretendidos (KRESS, 2010). “Considerando a possibilidade
de escolhas de recursos na producado de significados,
advindos dos meios tecnoldgicos, os textos tém adquirido
variadas disposic¢oes/arranjos” (PIMENTA; SANTOS, 2017, p.
395);

as tecnologias da Web 2.0 fazem parte do cotidiano de muitos
alunos, que ndo s6 leem, mas também produzem e compar-
tilham com muita desenvoltura textos em redes sociais, em
plataformas de blogs, em aplicativos de dispositivos moveis
etc. Essas ferramentas tém grande potencial no processo
de ensino-aprendizagem, contribuindo para a modificagao
de préaticas em sala de aula por meio da consideragdo de
variados tipos de letramentos. E, portanto, fundamental que
a escola (re)conheca e legitime praticas de letramento digital
(BARTON; LEE, 2015), a fim de melhor compreender novas
formas de interacao na Web e, nesse contexto, dar conta de
novos arranjos textuais.

Feitas essas consideragoes, interessa-nos pensar as praticas

hipertextuais, visto que, com o avango das tecnologias na socie-
dade contemporanea, pesquisadores buscam compreender como
0s textos sdo produzidos e (re)configurados em suportes digitais.
Do ponto de vista do processo de ensino/aprendizagem, é preciso
considerar que, na cultura da convergéncia (JENKINS, 2009), a
producao textual em midias digitais tem evidenciado uma escrita:

1.

participativa, com propdsitos interacionais variados (escre-
ve-se para realizar discussoes, registrar acontecimentos e
vivéncias, propagar ideias, estabelecer e manter relagbes
interpessoais etc);
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2. colaborativa, por meio da qual os sujeitos participam ativa-
mente da criagéo e da circulacdo de novos conteldos, nao
s6 produzindo, mas também recriando e compartilhando
textos, que sao lancados de volta em ambientes digitais;

3. multimodal, originada da multiplicidade de recursos digitais
que permitem a convergéncia de midia e, consequentemente,
0 emprego de diversas modalidades de linguagens em um
mesmo texto e a fusao/transmutacéo de géneros textuais.

Assim, neste capfitulo, propomos uma discussdo sobre
praticas de escrita em suporte digital, com o intuito de refletir como
essas praticas podem contribuir para o trabalho com textos em sala
de aula. De modo mais especifico, buscamos analisar, na escrita
hipertextual, fungbes de emojis, na (des)continuidade topica e na
construgdo da coeréncia textual em comentarios da midia social
digital Facebook.

As questdes que norteiam este trabalho séo as seguintes:

1. Como se caracterizam escritas produzidas em espagos de
interagdo online como o oferecido pela plataforma midia
social Facebook?

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

[}

: 3. Como essa escrita em rede pode contribuir para o ensino da
0 producao escrita e da compreensao de textos?
|
\
\

Com base nessas consideragdes, organizamos este capitulo
em trés segbes. na primeira, revisitamos os conceitos de texto e

‘\ hipertexto que embasam este trabalho e tecemos consideragoes
\ sobre a rede social digital Facebook; na segunda, observamos em
\\ comentarios as fungbes dos emojis na (des)continuidade tépica e

\
\
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coeréncia; na terceira e Ultima, apresentamos algumas considera-
coes sobre a escrita digital como objeto de reflexdo em sala de aula
sobre 0 uso da lingua em contextos especificos de interacéo online
e sentidos possiveis.

SOBRE TEXTO E HIPERTEXTO

No esforco de delinear seu objeto de investigagao, a Linguistica
Textual (dagqui em diante, LT), ao longo de sua constituicdo, vem,
numa abordagem fundamentalmente interdisciplinar, desenvolvendo
modelos tedrico-analiticos para o tratamento de fenbmenos textuais.

O texto, um constructo, uma dada configuragcao espago-tex-
tual sobre um determinado suporte (papel, tela etc.), é tomado como
“um evento comunicativo no qual convergem agoes linguisticas (e
nao linguisticas, cf. CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO, 2010), cogni-
tivas e sociais” (BEAUGRANDE, 1997, p.10). Trata-se de “uma enti-
dade multifacetada, fruto de um processo extremamente complexo
de interacdo e construgao 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 avancos das tecnologias digitais e, consequente-
mente, com o estabelecimento de novas formas de interagao online,
0s estudiosos sdo convocados a repensar o0 texto em suporte
digital. Com base nos trabalhos de Marcuschi (1999), Koch (2008),
Storrer (2009), Xavier (2009), podemos dizer que suas caracteris-
ticas textuais prototipicas incluem 1) a quebra de linearidade, ou
seja, a extensao e a flexibilizacdo de oportunidades de organizacao
de fluxos informacionais (noés), ligados por elementos de conexao
(links) ; 2) a hibridizagdo das linguagens verbal, sonora e visual/
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imagética e 3) o gerenciamento destas praticas por meio do compu-
tador ou dispositivos méveis.

Obviamente, essas caracteristicas ndo séo exclusivas do
hipertexto, nem se aplicam a todos os textos que circulam em rede.
Enquanto textos impressos prototipicos apresentam uma configu-
racéo projetada para ser lida idealmente do inicio até o fim, o hiper-
texto solicita uma leitura que ndo segue esse padrao. No entanto,
do ponto de vista do processamento cognitivo, a ndo linearidade e a
conectividade n&o séo principios exclusivos do hipertexto. “Eo que
notamos quando lemos textos que compdem a biblia, a enciclo-
pédia, o dicionario, o jornal etc” (ELIAS, 2012, p. 90), em que perce-
bemos a convivéncia simultanea de varios blocos de informacéo.

A multimodalidade' também nao é uma exclusiva do hiper-
texto, uma vez que todo texto & multimodal quanto ao modo de
composigao (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Portanto, a cons-
trucdo/negociacao do(s) sentido(s) em todo texto leva em conta o
acionamento simultaneo e nao linear de outros elementos (layout,
espacamento, tipografia, entonacéo etc.) e ndo somente o linguis-
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 decisdes sobre layout, escolha de
imagens etc. (BARTON; LEE, 2015).

E certo que a geragao da Internet 2.0, caracterizada pelo
surgimento e pela expansdo das redes sociais digitais e pela
producdo textual colaborativa e descentralizada (SANTAELLA,
2013), trouxe novas caracteristicas ao hipertexto. Os usuarios

1. A multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006; KRESS; LEITE-GARCIA; VAN LEEUWEN,
2008) é entendida como co-ocorréncia de varios modos de representagdo/construcao da
linguagem (semioses), que se integram na construgéo de significados em interagdes sociais.
Para Kress, Leite-Garcia e van Leeuwen, a multimodalidade ndo ¢ um fenémeno novo, e todo
texto se constréi em virtude de uma série de modos de representagao e de comunicagéo. Neste
trabalho, tomaremos a multimodalidade como uma macrocategoria de analise de textos.
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nao so (re)criam e compartilham textos, mas também se valem
de recursos tecnoldgicos, que lhes possibilitam operar diferentes
linguagens midiaticas e ampliar relagdes interpessoais, marcando a
ativa participacéo nas praticas de leitura e escrita.

Esse potencial colaborativo e participativo da Web 2.0 confere
uma caracteristica prototipica aos textos em suporte digital: a fluidez
(BARTON; LEE, 2015, p. 43). Nesse sentido, ferramentas digitais
permitem que os textos sejam n&o so6 produzidos ou excluidos com
rapidez, mas também revisados, ampliados e alterados por um ou
varios autores.

Em suma, a nocdo de hipertexto interativo, colaborativo e
descentralizado aqui adotada implica considera-lo como “um cons-
truto caracterizado pelos tracos da conexao multipla entre textos;
nao linearidade; nao delimitacao; fluidez; variedade de temas, de
géneros textuais e de linguagens, resultante da participacao e do
trabalho realizado colaborativamente por usuarios em interagao
on-line” (ELIAS; CAVALCANTE, 2017, p. 321). Os hipertextos séao,
portanto, objetos multifacetados gerenciados no computador ou
nos dispositivos mdveis, constituidos colaborativamente e em cons-
tante atualizacdo em razao da participacao de leitores que efetiva-
mente se tornam escritores.

Apbs essas consideracdes sobre o hipertexto, passaremos,
na secao seguinte, a caracterizacdo da rede social digital Facebook.

O espaco de escrita e interagao no Facebook

A criagdo Facebook se deu em 2004 por alunos da
Universidade de Havard com o objetivo de facilitar a comunicagao
entre eles (BARTON; LEE, 2015). Essa rede social digital promoveu
mudancas significativas ndo sé na propagagao de informacdes,
mas também nas relagdes sociais.
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Com 127 milhdes de usuarios ativos no Brasil?, mantém inter-
faces para diversos dispositivos, promove uma organizacao de
fluxos informacionais em arquitetura hipertextual e dispde de ferra-
mentas que promovem uma gama de agoes, tais como postar, curtir,
comentar e compartilhar, possibilitando, assim, a comunicagéo, a
interag@o e a sociabilizacao entre as pessoas, 0 que caracteriza e
constitui uma rede social online (RECUERQO, 2009).

De acordo com Blikstein (2017), o Facebook € uma midia
social que propicia o contato entre as pessoas e pressupde uma
“conversa milda” com o objetivo de desabafar, expressar suas
ideias, emog0es, angustias, desejos, sonhos, preenchendo, assim,
a funcao do bate-papo e das conversas para passar o tempo.

E preciso, no entanto, destacar que, numa sociedade cada
vez mais conectada, o Facebook tornou-se 0 mais popular site de
rede social, e seus amplos recursos e virtualidades tém sido utili-
zados de vérias maneiras por educadores e estudantes (BARTON;
LEE, 2015, p. 209).

Do ponto de vista dos estudiosos do texto, a interacao entre os
usuarios no espago propiciado por essa midia social digital possibi-
lita observar como os usuérios, em suas praticas de leitura e escrita,
constroem textos e seus sentidos, principalmente em se tratando
dos comentérios. Por sua vez, no &mbito escolar, o desafio que se
apresenta é transformar as préaticas de escrita e de leitura que espon-
taneamente ocorrem no espago da rede em objetos de reflexao e
discussao sobre 0 uso da linguagem, seus efeitos e sentidos.

s

Em relacéo as suas funcionalidades, “postar” € um recurso
de atualizacédo de status, que permite ao usuario realizar uma gama

2. Folha de Sé&o Paulo: Facebook chega a 127 milhdes de usuérios mensais no Brasil - No
pais, rede social tem mais usuérios 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.
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de fungbes discursivas, como expressar opinioes, relatar estados
de espiritos etc (BARTOON; LEE, 2015). Do ponto de vista textual-
-discursivo, o post inicial (post motivador) focaliza o contetdo a ser
tratado, ou seja, o tépico discursivo®.

Abaixo do post motivador, o plug-in (botao) “curtir’ permite
aos usuarios conectados aprovar (“dar um /ike”) o contetido publi-
cado e, mais recentemente, expressar reagoes e emocoes por meio
de emojis. De acordo com Mittermayer e Santaella (2014), o recurso
€ um mero dado numérico, que, se for elevado em relagdo as
outras informagdes publicadas, permite que o post inicial se mova,
ganhando posigao de destaque na linha do tempo (timeline).

O botao “compartilhar” possibilita a divulgacéo e a sociali-
zagao da informacao publicada. A acao de compartilhar possibilita
que o usuario, caso gueira, acrescente um comentario ao contetido
compartilhado (MITTERMAYER; SANTAELLA, 2014).

Por sua vez, “comentar” permite agregar a informagéo
publicada um comentario, cujos propdsitos comunicativos vao da
manutencao/estabelecimento das relagbes sociais a manifestagéao
de pontos de vistas e de reagbes, agindo como miniféruns de
discussdo (BARTON; LEE, 2015). Os comentarios tém como
caracteristicas gerais a informalidade, a constante atualizag&o,
0 que permite sua edicao ou a sua exclusao, e a configuracao
textual variada. Além disso, pdéem em evidéncia a dupla face
da leitura/escrita em suporte digital, visto que os usuarios, além
de leitores, s&o incitados a interagir com as suas apreciacoes e
opinides, desencadeadas pela postagem do texto inicial ou pelos
comentarios ja elaborados (réplicas).

3. Entendido como o(s) assunto(s) focalizado(s), o topico é caracterizado com o fio estruturador
e organizador que perpassa do texto. Abrange duas propriedades: a centragéo (“sobre o que se
diz”), que consiste no inter-relacionamento das unidades de sentido do texto, convergindo para
um eixo tematico, e a organicidade (“como se trata o que se diz"), que diz respeito a relagéo entre
os varios topicos de um mesmo texto (JUBRAN et al, 1992; JUBRAN, 2006).
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Comentarios online e a continuidade topica

Embora post inicial (ou post motivador/gerador) e comenta-
rios tenham espacos proprios no Facebook, a informacéo adicio-
nada se vincula a postagem motivadora, promovendo a ampliacéo/
continuidade do tépico em andamento e convergindo para um
sentido global (coeréncia). Assim sendo, o texto inicial se desdobra
em comentarios, 0s quais, por sua vez, podem gerar outros comen-
tarios, ja que um usuario pode seletivamente ler qualquer comen-
tario e responder a ele, no momento e ordem que |he convier.

Trata-se de uma producao hipertextual que 7. se constitui
em torno de tema(s) proposto(s); 2. envolve muitos usuérios tantos
quanto quiserem participar com a publicagao de comentarios, sem
a preocupacao com fatores como espaco ou tempo; 3. se prolonga
de acordo com a participacdo online de leitores na forma de comen-
tarios; 4. incorpora links que remetem a textos, fotos ou imagens
(ELIAS, 2015).

Assim, defendemos que, na analise da progressao topica e
da coeréncia hipertextual, a postagem motivadora e comentéarios
nao devem ser analisados como textos isolados, mesmo que sejam
produzidos por sujeitos sociais distintos e tenham seus proprios
espagos. Isso porque sdo complexos conglomerados de texto
em cujo fluxo emergem referentes em conformidade com o tépico
discursivo instituido no post motivador, como apresentamos nos
exemplos a seguir (FIGURAS 1 € 2).
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milfiplas perspeclivas

Exemplo 1

Masticnal CGeepgpragphic TV L
%.da maic ds 2005 . {8

Ha0 PARECE MASE

Esla & o lamose Papa-Légars peraonsgtm di Loonay Tunes. Do génena
GROCOOTYE @ eapaicks qui wive ND Sa308se d0s Esbados Unidos Toi & qua
inspirou 0 desenho, Conhaca oulros animals gus inspraam personagens
infantis cu campanbaes. pubiclarias Fspfabe al' 1 DK DO

"-l'-].;l fotos de bichos Meais gue gan haram fama com
personagens da ficeio

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

7

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

Para nossas consideragdes, selecionamos quatros comenta-
rios relacionados a postagem (FIGURA 1).
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Exemplo 2

Comentario 1

[ . Qi Bivelinihiey s CONMECET b papa _ bguas
1l Masmo por foto 1l
ﬂ q

urtir - Fesponder - 3 a
Comentario 2

|
E oy o 1 Tenho muitas histirias sobre esse
desenho boa tarde para vocés |

Curfir - Responder - 3 &

Comentario 3

1
(, | | BAuito Bndo au golana &0 desanho, curli miita, 1

T L

urdy - Responder - 3 a

Comentario 4

@:j Ebe nem & azul _rsrd
Curfir - Respondsr - 3 a

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

» o«

Ainterpretacao dos referentes “papa-léguas”, “esse desenho”,
“do desenho”, “ele” pressupde a ativagao de conhecimentos compar-
tilhados para o estabelecimento de uma relagéo entre os comentarios
e 0 tépico central “animais que inspiraram personagens de desenhos

infantis”, que se mantém e progride.

No comentario 1, o adjetivo lindinho, a reiteragao da expressao
nominal o papa-léguas e o referente foto, que aponta para o refe-
rente introduzido imageticamente no texto da noticia, mantém a
focalizagdo na ave que inspirou a personagem da Looney Tunes.
Por sua vez, os comentarios 2, 3 e 4, por meio dos referentes “esse
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desenho”, “do desenho” e “ele”, respectivamente, estabelecem a
focalizagao na personagem do desenho.

Assim, na FIGURA 2, cada comentario estabelece uma
relacdo coesiva e intertextual com os demais e com 0 post moti-
vador. Do ponto de vista interacional, os comentarios constituem
uma “quase conversacdo” com inUmeras “falas em paralelo” em
constante fluxo e com intervalos de tempo diferentes. Muitas vezes,
trazem marcas tipicas de conversagdes genuinas, reproduzindo por
meio de elementos linguisticos e imagéticos recursos paralinguis-
ticos da conversacgéao face aface (OLIVEIRA, 2013). Podem, portanto,
se desenrolar de modo continuo, promovendo a ampliagao do tema
focalizado, ou de modo descontinuo, ocasionando uma quebra da
progressao tépica e gerando uma perturbacéo local na coeréncia,
topico da proxima sessao.

A COERENCIA NO HIPERTEXTO

Nos estudos do texto de base sociocognitiva e interacional,
a coeréncia resulta de um trabalho dindmico e coletivo, conjunta-
mente construida, evidenciando o papel central dos componentes
cognitivo e pragmatico. Essa nogao nos diz que “a coeréncia nao
¢ 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 construido” (MARCUSCHI, 2007, p. 13).

De certa forma, a vis&o interacional da coeréncia textual é
compartilhada por van Dijk (2012), que, na linha de estudos socio-
cognitivos do discurso, analisa as relagdes entre discurso, cognicao
e sociedade. Para ele, os modelos mentais, constructos cognitivos
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existentes na memaria de longo prazo dos sujeitos e acessados nas
interagbes, atuam na construcdo da coeréncia.

Nesse quadro tedrico, os modelos mentais séo flexiveis,
dindmicos, gerenciados e ajustados nas e pelas interacdes sociais.
Em relacéo a coeréncia, acrescenta van Dijk que “aquilo que faz
sentido para o falante, obviamente, pode nao fazer sentido (ou pode
nao fazer sentido de todo) para o receptor: o falante e o receptor
podem ter modelos que se superpdem, mas que sao diferentes, ou
seja, podem interpretar de maneiras diferentes 0 ‘mesmo’ discurso”
(VAN DIJK, 2012, p. 91). Com base no exposto, podemos afirmar
que a coeréncia decorre de um ajustamento de modelos mentais
em situacdes de interacéo, nas quais os sujeitos tém como ponto
de partida o texto, que atua como instrumento da agéo.

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

Storrer (2009) relaciona trés fatores que influenciam o plane-
jamento e a construcdo da coeréncia hipertextual:

1. a recepcao descontinua, que diz respeito ao processamento
continuo da informacéo textual, pode acarretar dificuldades
para os usuarios no estabelecimento da continuidade topica
entre o post inicial e 0s comentarios ou entre 0s comentarios;

2. a falta de limites do suporte midiatico imputa ao texto a flexi-
bilidade em sua extens&o, que ndo pode ser prevista;

3. falta de uma ordem previsivel de leitura, que, no caso do
Facebook, como dissemos anteriormente, 0s usuarios
decidem o que ler, como ler e a ordem em que 0s comenta-
rios serdo lidos.

Além desses aspectos, devemos considerar o papel da inter-
textualidade (DEGANO, 2014), que exerce fungdo mediadora no
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processo de construgcao da coeréncia local e global entre os comen-
tarios e o post, o que permite, por meio da mobilizacéo de sistemas
de conhecimento e da producéo de inferéncias, o estabelecimento
de uma orientagédo tematica entre eles. Dai a importancia do contexto
na percepcao de marcas intertextuais no processamento hipertextual.

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

diante de um texto em constante reconfiguragdo devido a colabo-
ragao de usuarios em interagéo on-line, se conseguimos estabelecer
uma relacao entre os textos; se podemos identificar uma orientagao
tematica 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
encerré-lo momentaneamente num quadro interpretativo, entéo
podemos estender a arranjos textuais produzidos na interacao em

redes sociais digitais a nogéo de coeréncia, como concebida na LT.
(ELIAS; CAVALCANTE, 2017, p. 332).

Na proxima segéo, observaremos como 0s USuarios cons-
troem sentidos no Facebook.

Comentarios online, emojis e producao de sentidos

Segundo o site www.emojipedia.org, em junho de 2018,
ha aproximadamente 2.823 emojis no UNICODE. Com base nos
estudos de Paiva (2016) e de Herring e Dainas (2017), podemos
afirmar que sao recursos multimodais da interacdo face a face.
Trata-se de imagens coloridas de rostos, pessoas, animais,
comidas etc., que, imageticamente, atuam como importantes pistas
de contextualizagado (GUMPERZ, 1998). Seu significado & contex-
tualmente delineado, uma vez que um mesmo emoji pode ter inter-
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pretacoes diferentes de acordo com a situagao e com a cultura. E o
caso do emoji um montinho de fezes & que, no Japéo, € 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 emajis rela-
cionam-se com os aspectos do /ayout dos textos (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006), conferindo saliéncia a informacéo por meio de
seus atributos, tais como contorno, cor, tamanho, de sua disposicao
na mensagem € de sua relacao e integracao com o verbal.

Além disso, simulam gestos, expressdes faciais ou proso-
dicas e tém a fungdo metacomunicativa de evidenciar uma resposta
emocional (raiva, tristeza, frustragéo, alegria etc.) a um post moti-
vador ou a um comentario. A titulo de exemplificagdo, apresentamos
o exemplo (FIGURA 3) a seguir:
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milliplas perspeclivas

Exemplo 3

Macionsl Gaogrphic TV s

i edammbns o 2007 - g8

BSuak oo Cuanlod jacarss voos wi il imagem & Fanbanal? Fobs ds
L-arids (g & A estolhida da hija. Conlra a galena complsla & pamicips

W nalionalgeographechnasi comfol.  isua-toto-eatembio- 017

E:l::l‘.'— ¥ 7 opmemnldray ¥l compariamenics
E.:' Lurtir - menlar r'.:- Lo filhear
Comentario

0 . 3 ou 4FP7 58 linda folo

Aurtir - Rexponder - 1 a

FIGURA 3 — National Geographic
httos://www.facebook.com/276172940703/photos/10157618017000704/.
Acesso em: out. 2018
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Os emojis assumem primordialmente fungéo fatica, uma vez
que atuam no estabelecimento e/ou na manutengdo de contatos.
Essa fungdo é um aspecto crucial em rituais de vinculagdo entre as
pessoas e na construcao de uma face social pretendida (GOFFMAN,
1980, 2007). Aléem da fungao fatica, desempenham fungao metaco-
munictiva, pois s&o respostas emocionais a um comentario.

O emoji ', usado para indicar pensamento segundo a
emojipedia,assinala imageticamente a duvida, fungao metacomuni-
cativa, quanto ao nimero exato de jacarés encontrados na foto. Ja
o0 emoji ¢, na imbricacdo com o contetdo verbal do comentario,
exerce a mesma funcao, indicando apreciagao da foto. No que diz
respeito a continuidade topica, ambos reforgam a focalizagdo do
tépico em andamento.

Segundo Galembeck (2017), a expansao tépica ocorre por
meio do fornecimento de complementares ou adicionais No comen-
tario, a resposta a pergunta realizada no post inicial € um procedi-
mento de desenvolvimento do tdpico focalizado.

No exemplo a seguir, discutiremos mais o papel dos emojis
na progressao topica e, consequentemente, na construgdo da
coeréncia.
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Exemplo 4

Folha llustrada s
(1=

Ma obra, drag queen conta da infincia & adolescénda alé fazer
sucesso. Wiclha #F5 Mro ¥ ersdora Srupaul

FSFOLHA DL CObl BR
Livra de RulPawl i:l'll-g.'l a0 Brasil em MaArRgo SO profeisd
de ser "guia para felicidade’

ﬂna ] P P RS O T

:'j i [} Comsesviar &y Compastilhar

FIGURA 4 — Reportagem Folha llustrada
https://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br rs
Acesso em: out. 2018

A postagem da FIGURA 04 gerou 24 comentarios, no
entanto, para efeito de andlise, consideramos aqueles comentarios
que assumem a configuragao de um emoji ou que se constituem na
imbricagéo entre contetido verbal e emoji.
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Curli - Responder - 3 sem

FIGURA 5 — Comentario
httos://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br rs
Acesso em: out. 2018

Segundo o site emojipedia, a carinha com vomito é utili-
zada para enfatizar o desgosto/desaprovacdo. No comentario
em questdo, o emoji, além de indicar uma resposta emocional a
postagem, sinaliza uma dimensao argumentativa, que diz respeito a
transmissdo de um ponto de vista sobre as coisas do mundo, sem
a intencao de persuadir diretamente (AMOSSY, 2018).

Além disso, o comentario 1, por meio do emaoji propicia a conti-
nuidade tépica, apresentando ao leitor uma avaliacdo em relagao a
noticia focalizada. Importante estratégia de estado de ativagdo da
informacéo (CHAFE, 1994) na memdria dos usuarios, 0 emoji possi-
bilita que um usuério da rede reestabeleca a conexao com o tépico
instaurado e tenha nogao de como se deu a sua orientagao tematica.

FIGURA 6 — Comentario 2
https://www.facebook.com/folhailustrada/?ref=br rs
Acesso em: out. 2018
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No comentario 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 intencao
argumentativa no sentido de uma critica a noticia. Esse emoji,
por meio do estado de ativacao da informagéao veiculada no post,
promove a continuidade tépica e a manifestacao da subijetividade
do usuario que avalia negativamente a pertinéncia da noticia. Nessa
vis&o, emojis exercem fungao mediadora no processo de construgao
da coeréncia entre os comentarios e o post motivador.

Com base nos exemplos discutidos, consideramos que 0s
emojis nao desempenham funcdo meramente Iidica ou estética, no
sentido de tornar o texto mais divertido ou atrativo visualmente. Sao
recursos multimodais de que se valem os usuérios para construir
sentidos em suas interagdes na rede.

Além das funcbes fatica (estabelecer e manter contato)
e metacomunicativa (expressar reacao emocional), atuam na
progressao tdpica, evidenciando aprovacéo/desaprovacdo ou
avaliacdo de mensagem.

Os emojis sao altamente dependentes do contexto e atuam
como importantes pistas de contextualizacdo, que orientam 0s
usuarios acerca do(s) assunto(s) focalizado(s) nos comentarios.
Observamos que os emojis dos exemplos 3 e 4 atuam na continui-
dade/manutencéo tépica, uma vez que ampliam o tépico discursivo
em andamento por meio de declaracdes de acordo ou desacordo
em relacdo ao post motivador, sinalizando orientagcbes argumen-
tativas, bem como mantém o tépico em foco, contribuindo para a
construgao da coeréncia.
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AS PRATICAS TEXTUAIS ONLINE EM SALA DE AULA

Como discutido, a producao textual no Facebook pde em
evidéncia uma escrita 7. participativa e colaborativa, cuja autoria
€ ampliada entre os milhares de usuérios que publicam, editam e
compartilham seus textos; 2. multimodal, que pde em evidéncia as
diferentes funcionalidades de recursos semiéticos.

Em relacdo ao emajis, sdo muitas as suas funcdes como ja
indicamos: estabelecer e manter relacdes interpessoais (funcao
fatica), de manifestar emocodes e sentimentos (funcdo metacomuni-
cativa) e de atuar como relevantes procedimentos de manutencao/
expansao tépica, evidenciando avaliagdes (funcao textual-discursiva)
e, consequentemente, contribuindo para a construgao da coeréncia.

Assim, essas praticas de escrita que ocorrem no espaco
da rede de forma participativa e interativa como configuradas nos
comentéarios podem se constituir em sala de aula em objeto de
discusséo e reflexao sobre alguns aspectos como: o tépico que se
encontra em discussao em um conjunto de comentarios; elementos
que contribuem para a identificagdo do tépico, bem como para a
sua continuidade ou descontinuidade; caracteristicas do modo de
producdo e de veiculacdo dos textos; conhecimentos comparti-
lhados entre os usuarios revelados nos comentarios que produzem;
sinalizagbes verbais e ndo verbais, neste Ultimo caso, com aten¢éo
especial para os emojis e suas fungdes na composicao dos comen-
tarios e de seus sentidos.

E preciso, portanto, que a escola faga uso do potencial de
comunicacao do universo digital, a fim de instituir novos modos de
promover a aprendizagem, a interagdo e o compartiihamento de
significados entre professores e estudantes (BNCC, 2018), tornando
mais significativas as préaticas de producéo textual.
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Resumo:

Este trabalho' objetiva refletir sobre a paisagem semidtica da comuni-
cagéo e suas mudangas em decorréncia das caracteristicas da sociedade
contemporanea, marcada por transformagdes continuas e rapidas, tornan-
do-se cada vez mais tecnologizada ou digitalizada. No primeiro momento,
centra-se na discusséo das novas condi¢des para o letramento e 0 modo
como é concebido na literatura atual, abrangendo as contribuicbes da
multimodalidade nas praticas de leitura e escrita com base nos aponta-
mentos de Kress (2003, 2010). No segundo momento, propde discutir
como as conceptualizagdes dos significados composicionais e interacio-
nais que permeiam os textos multimodais podem potencializar o ensino de
lingua adicional contexto de sala, analisando, para tanto, a dinamicidade
de um hipertexto a partir da interpretacdo os contextos sociais e culturais
de circulagdo e produgéo de design e enunciados. Mais especificamente,
o trabalho fomenta a discussao de como textos, que circulam socialmente,
bem como o0 modo e o0 meio escolhido, trazem a representagéo dos sujeitos
em condigdes de vulnerabilidade social, tratados como refugiados. Nesses
parametros, esse trabalho aborda e defende a perspectiva de um ensino
que considere a dimens&o multimodal da comunicacéo, a negociacao de
sentidos, a producéo de significados, nao se restringindo a uma perspec-
tiva de ensino centrada na materialidade da lingua.

Palavras-chave:

Multiletramentos. Multimodalidade. Ensino. Hipertexto.

CONSIDERACOES INICIAIS

Por mais que parega ser redundante falar de multimodali-
dade ou em praticas multimodais de leitura e escrita na contem-
poraneidade, conforme é designado no titulo deste trabalho, é
inegavel que a multiplicidade de modos e recursos envolvidos no

1. Trabalho desenvolvido no LEAL — Laboratério de Ensino e Aprendizagem de Linguas da UFES,
como parte do projeto intitulado “O ensino de linguas e a formagéo de professores na perspectiva
dos novos letramentos e multiletramentos no norte do Espirito Santo, com apoio do Edital FAPES/
CNPQ n° 04/2017, processo 80657834.”
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processo de escolhas, na paisagem semidtica contemporanea,
produza percursos de leitura, configuracdes da escrita em novos
moldes. Em didlogo com Jewitt (2005), a medida que as palavras
chegam a tela do computador, giram, deslizam e se dissolvem,
a imagem, 0 som e 0 movimento entram na vida cotidiana e nas
salas de aula de maneiras novas e significativas, formas que recon-
figuram e (res)significam a relacdo entre imagem e palavra. Nesses
parémetros, buscaremos discutir essas configuragbes modais e
como elas afetam a producao de textos e a leitura dos alunos no
contexto escolar e fora da escola. Ao olhar o carater visual da escrita
e suas mudangas do papel para tela, vemos como a colonizagao

da imagem desestabiliza e descentra a predominancia da palavra.

Ao fazermos uma reflexdo sobre a paisagem semidtica da
comunicagéo e suas mudancas em decorréncia das caracteristicas
da sociedade contemporanea, marcada por transformacoes conti-
nuas e rapidas, tornando-se cada vez mais tecnologizada ou digita-
lizada, abordaremos a multimodalidade para o contexto da leitura e
escrita e 0 que tais mudangas significam na concepgao do que venha
a ser um sujeito letrado nessa nova paisagem comunicacional. Se
depreendermos que o termo letramento busca abranger os usos e
praticas sociais de linguagem que envolvem a leitura e escrita, sejam
eles locais (proprios de uma comunidade especifica) ou globais reco-
brindo contextos sociais diversos (escola, familia, trabalho, midias,
etc.), ndo é possivel pensar o letramento isoladamente como uma
realizagao linguistica, conforme assevera Kress (2003)

N&ao é mais possivel repensar o letramento isoladamente de uma
vasta gama de fatores sociais, tecnoldgicos e econémicos. Dois
fatores distintivos e relacionados merecem destaque especial.
Trata-se, por um lado, do amplo movimento, desde agora, de longo
dominio da escrita para o novo dominio da imagem e, por outro lado,
0 movimento do dominio do meio do livro para o dominio do meio de
a tela. Estes dois juntos estao produzindo uma revolucao nos usos

e efeitos do letramento e dos meios associados que representam e
comunicam em todos os niveis e em todos os dominios. (p.1).
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Dessa otica, o autor argumenta que ha razdes significativas
para se langar um novo olhar sobre esta nova paisagem da comu-
nicagéo, a fim de se estabelecer uma nova agenda de pesquisa
para os estudos em semiose humana no dominio da comunicagao
e da representacdo. A tendéncia dos anos futuros é a producéo
de uma paisagem semidtica dos meios de comunicagéo cada vez
mais multimodal. Para tanto, ha necessidade de ler e relacionar-se
com esses textos de maneira adequada. Assim, nossa intencao, por
meio deste trabalho, é estabelecer um olhar para além do linguistico.

Nesses propoésitos, discutiremos como as conceptualizacoes
da multiimodalidade e a nogéao de design podem potencializar a
leitura e a escrita, através da apreciacao de um hipertexto. Para
tanto, mais especificamente, direcionamos 0 nosso olhar para os
aspectos composicionais de um hipertexto e as relagdes estabele-
cidas com o leitor ao situar os sujeitos em condicdes de vulnerabi-
lidade social, tratados como refugiados? e, por Ultimo, ressaltamos
as contribuigbes da leitura como uma pratica multimodal.

MULTIMODALIDADE E DESIGN: ALGUMAS
CONSIDERAGCOES PARA SE PENSAR AS
PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA

O termo multimodalidade foi introduzido para ressaltar
a importancia de considerar outras semioses além do uso da
linguagem, como imagem, musica, gesto. A crescente ubiquidade
do som, da imagem, do cinema, da televisdo, da internet etc. est4,
sem duvida, atras dessa nova énfase e interesse na complexidade

2. Observamos que no decorrer do corpus analisado os participantes séo referenciados pelo
termo refugiados. Contudo, o nosso olhar no decorrer do trabalho para essa questéo repousa
na compreensao de que sdo sujeitos em condigdes de vulnerabilidade social, em uma situagao
transitéria. Logo o termo refugiado ndo como atributo desses sujeitos, inerente a eles.
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multissemidtica das representagbes que produzimos e vemos ao
nosso redor. Nesses moldes, é fato que os textos que produzimos
e consumimos cada vez mais sao marcados por essa comple-
xidade, visto que as muitas possibilidades (affordances) que a
tecnologia para a informagao e comunicacdo nos oferece sao
exclusivas dessa era digital. Dentro dessas possibilidades, inclu-
fmos os hipertextos, salas de bate papo de varios tipos, e-mails,
blogs, videos, recursos de pesquisa, dentre outros. Essas carac-
teristicas suscitam novos tipos de préaticas de letramento. Assim,
devido a dimenséo digital dessas praticas letradas e 0 acesso cress
cente a espacos com possibilidades de arranjos multimodais, 0s
alunos tém oportunidades de se engajarem tanto como produtores
e consumidores de materiais textuais.

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

T \ ™
Mudangas Reconfiguracio Mudangas no
proporcionadas - dos recursos campo da
pela era da representacionais comunicagio

tecnologia | —

imagem,
acdo, som,
gestos,

videos, ete. /

FIGURA 1 — Mudangas na paisagem semidtica.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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O esquema (FIGURA 1) representa, de forma compactada,
as transformagdes que os recursos tecnoldgicos proporcionaram
na paisagem semidtica dos textos; estes, por sua vez, incorpo-
raram sons, imagens estaticas e em movimento, cores, tipografias,
levando a criacdo de tipos e géneros textuais diversos que interagem
de forma dindmica e &agil com o interactante; neste panorama de
mudancas textuais, destaca-se o hipertexto, que oportuniza a possi-
bilidade de o leitor se tornar mais engajado nas principais tema-
ticas que permeiam a realidade através de uma leitura que caminha
para muito além da mera decodificagdo de palavras, pois exige a
exploragdo das varias demarcacdes dos desdobramentos textuais
dispostos na tela, visando a construgéo de uma conexdo 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 espago de apreensédo de sentido nao
€ apenas composto por palavras, mas, junto com elas, encontramos
sons, gréficos e diagramas, todos lancados sobre uma mesma
superficie perceptual, amalgamados uns spbre 0s outros, formando
um todo significativo e de oceano digital. E assim o hipertexto. Com
ele, ler o mundo tornou-se virtualmente possivel, haja vista que sua
natureza imaterial o faz ubiquo 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 implementagdo e instanciacdo de varios modos que o
hipertexto carrega simultaneamente possibilitam cada vez mais
arranjos/disposicoes textuais marcados por uma linguagem core-
ografada. Diante dessa paisagem comunicacional, os produtores
de textos tem a sua disposigdo um repertério de modos e recursos
na produgao de géneros multimodais, como podemos visualizar na
figura abaixo:
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Modo Verbal
Recursos: oragdes, palavras, sintaxe, linguagem
figurativa, hesitagoes, “fillers” etc.

Modo Visual
Modos semidticos Recursos: imagens, fotos, emojis, cores e suas
" . nuances, perspectivas, tamanhos, localizagao
de “meaning- ;
espacial etc.

making” e recursos

correspondentes Modo Sonoro
Recursos: sons, trilhas sonoras, efeitos sonoros,
entonagdo, tonicidade, ritmo, assobios etc.

Modo Gestual
Recursos: gestos, linguagem corporal, postura,
expressdes faciais, contato pelo olhar etc.

Modo Espacial
Recursos: espaco em branco, layout, boxes
para salientar informacg@o importante etc.

FIGURA 2 - Modos semidticos e seus recursos
Fonte: Dias, 2018, p. 104.

Nesses termos, a compreensdao multimodal de letramento
requer uma investigacdo dos mudltiplos usos num conjunto multi-
modal em qualquer evento comunicativo, sendo, portanto, elementar
incorporar a representagdo nao-linguistica e paralinguistica dentro
da compreenséao de letramento no contexto de ensino. Torna-se
elementar compreender 0s novos designs e como estes demarcam
um arranjo de escolhas de diferentes modos para realizar, (re)
contextualizar posigoes, relagbes sociais, além do conhecimento
em um arranjo para um publico especifico. O termo design tem sido
recorrente nas ciéncias humanas e sociais buscando recobrir as
mudancas dos ambientes sociais, marcados por uma fluidez e nao
convencionalidade.
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A nogao de design identifica um processo ativo e dinamico
da comunicacdo contemporanea, designando como as pessoas
fazem o uso de recursos disponiveis em um determinado momento
da comunicagao para realizar seus interesses como produtores de
signos. Para Kress (2010) design, entdo, é o uso do recurso semi-
6tico em todos os modos semidticos e combinacdes, formas de
expressao dos discursos no contexto de uma dada situagao. 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
produgao de significados, advindos dos meios tecnoldgicos, o0s
textos tém adquirido variadas disposigbes/arranjos. Esses arranjos
refletem a producdo de um conhecimento a partir do interesse do
seu produtor em selecionar os recursos mais aptos e plausiveis
na situagao de comunicagao. E nessa perspectiva que buscamos
observar as escolhas realizadas, a organizacao, a partir do interesse
do produtor, para realizar os textos e estabelecer ralacdes sociais
com o potencial leitor, contextualizando posi¢oes e representacoes,
mais especificamente, em relagdo aos participantes envolvidos —
individuos em condi¢bes de vulnerabilidade social. Para tanto,
teremos como objeto de analise a pagina virtual do Washington Post®
que busca trazer para seus leitores a crise dos refugiados Sirios.
Buscaremos analisar o design dos textos, os desdobramentos
na construgao da interacao dos participantes envolvidos e como
esse espago pode viabilizar construgao de significados e multiplas
leituras no contexto de ensino.

3. Informagdes disponiveis no enderego: << http://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/
story/ refuge/ >> acesso em 30 de margo de 2018.
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milfiplas perspeclivas

Situando o corpus

No intuito de analisar como os diferentes recursos, modos
e formas de escolhas influenciam na construcao de significados
(meaning making), tomamos como exemplo de analise o conteldo
de um site que retrata histérias de 18 (dezoito) pessoas em vulne-
rabilidade social, tratadas como refugiados sirios. Considerando
0 momento histérico atual, em que o mundo assiste a critica situ-
acdo humanitéria vivida por grande nimero de pessoas oriundas
da Africa, Oriente Médio e Asia, que deixam seus paises devido
a guerras, conflitos, intolerancias, violagbes de direitos humanos,
desesperanca e outros, este trabalho busca observar, mais especi-
ficamente, como o drama de milhares de refugiados sirios é contex-
tualizado, como 0s textos sdo orquestrados dentro do suporte a
que estao veiculados e como podem ser lidos bem como estimular
0 engajamento critico em eventos de letramento no contexto de
ensino de uma lingua adicional.

O esquema a seguir (FIGURA 3) apresenta informacoes
gerais a respeito do hipertexto utilizado como corpus para os desdo-
bramentos da analise a que se propde o presente capitulo.

[ Washington Post: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/refuge/ -

O hipertexto relata a historia de 18 pessoas em condigoe

-
L vulnerabilidade social tratadas como refugiados Sirios.

-
O jornalista Kevin Sullivan e a fotografa Linda Davidson
L responsdveis por contar as 18 historias.

O site conta diversos recursos ¢ modos semidticos, entre eles: |
conexdes miltiplas, acesso s historias de forma nédo linear ¢ ac
seletivo, diversidade de cores, videos, infograficos, imagens (es
e em movimento), sons, mapas em resolugdo 3D, entre outros.

FIGURA 3 - Informagdes 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 € o The Washington Post, um dos mais antigos
jornais diérios dos Estados Unidos. A paisagem é composta por
diversos recursos, enfatizando a heterogeneidade de modos tipicos
da comunicagéo virtual que nos permeia atualmente. A pagina é
marcada por muitos hiperlinks que conectam o leitor a véarios outros
textos que contextualizam histérica e socialmente a situagdo dos
participantes.

Para organizacéo do trabalho e analise, observaremos como
se dé a organizagéo do design da péagina, considerando o uso de
diversos modos semidticos que colaboram na organizagao do texto
e, consequentemente, no estabelecimento de relagdes, a fim de
perceber as potencialidades e os caminhos que o leitor tem para
sua leitura, por meio da selecéo da histéria de capa de um dos
participantes. Para apreciacao dos arranjos composicionais e inte-
racionais, baseamo-nos nas contribuicdes 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, vérias
formas de se realizar a moldura para marcar conexéao e descontinui-
dades entre os elementos.

Saliéncia | Refere-se a configuracao dos elementos com a finalidade de atrair
a atengao do leitor; sendo realizada por fatores como localizagao
no primeiro ou segundo plano, tamanho, perspectiva, contrastes de
tonalidade ou cor, diferengas de brilho

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

Tabela 2 - Aspectos interacionais

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

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

Atitude Dimenséo que revela a perspectiva da imagem, o angulo ou o
ponto de vista a partir do qual os participantes representados
s&o retratados.

Tipografia, cores | Funcionam como um dispositivo semiético formal capaz de
representar ideias, atitudes, ressaltar informacodes e estabe-
lecer coeréncia e coesao nos textos.

Fonte: KRESS; VAN LEEUWEN, 2006.

Baseadas nas contribuicdes acima, buscaremos compre-
ender como os significados sao produzidos e negociados em um
espago de hipermodalidade a partir da conjuncao de varios modos
e 0s seus desdobramentos no processo de leitura e interpretagao.

AS MULTIPLAS MODALIDADES: SIGNIFICADOS
COMPOSICIONAIS E INTERACIONAIS

Ao considerar as multiplas modalidades na construgéo de
significados de um texto, compreendemos, segundo as acepcoes
de Koch (2005, p.61), que “todo texto é um hipertexto”, em outros
termos, todo texto é plurilinear na sua construgéo. Assim, tem-se
o hipertexto como um “suporte linguistico-semidtico intensamente
utilizado para estabelecer interacdes virtuais desterritorializadas”
(Ibid.), marcado com um conjunto de possibilidades para construir
relacdes de significados ao longo de percursos, dialogando com
outras interfaces semidticas.
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Nessa légica, o design na pagina do Washington Post é carac-
terizado pela hipermodalidade, em que a interacdo entre imagens
e componente verbal, significados baseados no som sao trazidos
como um artefato semidtico em que significados em diferentes
escalas de organizagcdo sintagmatica sdo conectados em uma
complexa rede. E possivel perceber um complexo jogo entre cores,
texto escrito, elemento sonoro, imagens em movimento e enqua-
dramento, repleto de fios semidticos tecidos para a construgao de
significados do texto, asseverando o carater dinamico e interativo da
linguagem e sensibilizando o leitor por uma tematica tdo complexa
e cautelosa como a Guerra na Siria e a situagado dos refugiados
sirios no mundo. E essencial adentrar-se em cada modo semidtico
utilizado para entender a completude das histérias contadas no site,
visto que, de fato, agora ndo é mais possivel entender a linguagem e
seus usos sem compreender o efeito de todos os modos de comu-
nicacao que estao (co)presentes no texto.

Avisdo geral do site, ao primeiro acesso, permite a percepcao
da sua dinamicidade: vérias imagens em movimento (FIGURA 4)
juntam-se para formar o rosto da garota (FIGURA 5) que estampa,
logo abaixo, a histéria de capa. As imagens simulam o corpo de dife-
rentes figuras que compdem os individuos em situagdo de vulnerabi-
lidade social: criangas e senhoras correndo, casais de maos 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 nao a zona de conflito
e guerra, reforgando, entao, a necessidade de enfrentar travessias
perigosas em fronteiras com outros paises, a fim de ndo mais viver
em condigOes diarias de sofrimento e de risco iminente de morte.
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THE VOICES

FIGURA 4 - Panorama do site, com imagens em movimento
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Toda a movimentacao inicial das figuras relatadas ocorre sob
0 som de um toque triste e rapido e formam a imagem do rosto
da menina de 7 (sete) anos de idade que protagoniza a historia de
capa do site: Dania Amroosh. Essa orquestracdo de modos atua
para construir a representacado do tema abordado, negociando a
identidade dos participantes, as relagdes sociais com o leitor e defi-
nindo a organiza¢do composicional do texto.

Considerando que a interpretacéo semicdtica humana é inte-
rativa, nesse complexo movimento de criagao de significado real,
reconhecemos padrdes por processamento paralelo de informagdes
de diferentes tipos e fontes, onde ndo estamos cientes da logica
sequencial e, assim, aprimoramos nossas percepgoes e interpreta-
¢Oes a medida que percebemos e integramos novas informagoes
em padrdes anteriores de maneira que dependem, em parte, de
padrdes ja construidos e que, em dado momento, se tornam provin
sorios. Noutros termos, isso é perceptivel quando lemos o texto,
com relativa extensao, fomentamos expectativas sobre o que vira
em relagdo a narrativa trazida, revisamos nossa interpretagdo do
que ja foi lido e das expectativas que formamos antes de lé-lo.

182



1S STORIES FROM THE SYRIAN EXODUS

Road more

THE VOICES
FIGURA 5 - Panorama ao acessar o site, ap6s jungéo 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 estao, a priori, seguindo/correndo na mesma dire¢éo,
alguns cabisbaixos, demonstrando a tristeza da fuga para longe do
lugar onde se encontravam. Essas imagens sao apresentadas sob
um som triste, um breve toque que remete a um tom funebre, conce-
bendo entdo o contexto infeliz e doloroso em que as histérias que
serdo contadas acontecem; ratificam tal sensagéo as cores utili-
zadas para construgao da paisagem do site: varios tons de cinza,
vermelho, branco e preto. Nessas imagens, os participantes s&o
expostos como um objeto a ser observado/contemplado. O leitor
passar a conhecer o mundo dos participantes, os caminhos que
eles tentam tracar diante de suas vulnerabilidades. Essa disposi¢cao
de informagdes levam o leitor a se inserir no mundo e contexto dos
participantes representados, criando um elo de identificagao.

O uso das cores produz um lago coesivo que tem um signifi-
cado definido ao texto e ao contexto a que as histérias pertencem,
visto que criam uma rima textual, ressaltando informacdes, atraindo
a atencao do leitor para alguns pontos, possibilitando, assim, uma
leitura menos linear. Elas, dentro do hipertexto, veiculam ideias: o
tom vermelho (em 78 stories, The voices, About this project ) aponta
para o significado representacional de sangue, significando a dor e
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violéncia causada pela guerra; o cinza em diversas saturagoes pode
ser associado a 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 prevaléncia do cinza em diversos
matizes, também remete a seriedade e complexidade das histérias
que ali serdo narradas. O hipertexto apresenta-se como um espago
rico de interconexdo, sendo complexo organizar hierarquicamente
suas estruturas sequencialmente. As cadeias coesivas do hipertexto
em questdo sdo baseadas nas relacdes de semelhanca de uma
unidade na estrutura do texto. E possivel acumular gradualmente
a rigueza de detalhes e o modelo de um universo ricamente dese-
nhado, no qual podemos obter longos trechos de textos narrativos.

Apbs o acoplamento das imagens em movimento, visuali-
za-se 0 delinear da imagem da menina Dania (FIGURA 5), que, em
seguida, estampa a histéria de capa. Esta imagem é disposta num
angulo frontal em que Dania olha diretamente para o leitor, marcando
um envolvimento/interagao. As duas imagens iniciais (FIGURA 4 e
FIGURA 5) estao dispostas de forma a preencher toda a tela, sem
definicdo de emolduramento (linha ou contorno), trazendo um efeito
de descontinuidade. Comprova-se tal fato pela insercédo de setas
nos dois lados da tela (direito e esquerda), a fim de que o leitor
possa rapidamente passar para histéria que se encontra a seguir
— tipica caracteristica da agilidade da internet. Em outros termos, a
paginatem um unidade composicional derivada de uma estrutura de
grade horizontal — vertical e reforcada pela cor de fundo branca e 0s
tons secundarios de preto e vermelho. O contraste de cores realca
a dindmica das imagens de tudo que esta na pagina e o usuario
percebe que a imagem remete a outros textos com o movimento do
mouse no link. Assim, sendo os links umas das principais inovagoes
do texto eletrénico por permitirem efetivar deslocamentos de nave-
gacéo, eles também permitem ao hiperleitor acessos a outros hiper-
textos que estao de alguma maneira correlacionado ao tema central
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milfiplas perspeclivas

da péagina. Ha outra intersegao dindmica mediados pelos recursos
da pagina, quando ha o deslocamento da atencéo da horizontal -
para tras e para frente - entre os links textuais e a exploragao vertical
entre as imagens - de cima para baixo. Portanto, quanto as analises
das duas figuras que representam a primeira paisagem ao acessar
0 hipertexto, podemos concluir resumidamente as pontua¢des que
se apresentam no esquema representado pela FIGURA 6.

-' THE ¥OICES

- Representdme.\ cabisbaixos - Angulo frontal e o olhar da
seg umd-o na mesma diregdo: participante representada
tristeza; marcam envolvimento;

- Breve toque ao acessar o site: - Lago coesivo das quatro cores

tom finebre remetendo ao utilizadas com a seriedade e
contexto infeliz. complexidade dos histérias

contadas.

N 2N /

Espago rico de interconexdo marcado por: setas,
emolduramento nao definido, deslocamento da atengdo
horizontal (texto) e verticalidade das imagens.

FIGURA 6 — Conclusdes 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 icones para as 18 histérias sdo ilustrados através
de fotos, seguidos em sua legenda com titulos bem sugestivos (Dia
do casamento; Mudando regido, mudando vidas, Apds um século;
entre outros). Esses titulos, além de agugar a curiosidade do leitor,
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funcionam como um elo coesivo linguistico, cuja fungao é organi-
zacional; eles apresentam tematicamente as histérias e auxiliam na
construgdo da relacdo semantica entre as palavras do /ink textual e
a elaboragéo tematica, estabelecendo uma coesao lexical (enca-
deamento de referéncia) entre imagem e texto verbal. As imagens,
por sua vez, séo coloridas, remetendo a ideia de que por tras da
tristeza e dificuldade de uma guerra, ha vidas, histérias, familias,
criancas, planos, experiéncias e, por fim, esperanca. As fotos séo
apresentadas por uma variedade de angulos: frontal (marcando
envolvimento) e obliquo (distanciamento), em planos fechado
(proximidade) e aberto (impessoalidade) com o leitor.

| T

FIGURA 7 - Disposicao das histérias na pagina
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

A interacdo com o leitor do site é constante; em sua parte
superior, ha diversas possibilidades de compartilhamento de seu
conteudo (por redes sociais), oportunidade de registrar seu comen-
tario, além da informagéo, na parte inferior (FIGURA 8), de quantos
sirios deixaram o pais desde o momento em que a pessoa acessou
o site. Essa disposicao possibilita a colaboracao, o dinamismo bem
como a distribuigao das informagdes e conhecimento. Nessas confi-
guracgoes, o leitor passa a se posicionar e construir conhecimento
de forma muito mais publica, mais aberta e menos verticalizada.
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@he Washington Post

SINCE YOU STARTED READING, ROUGHLY 2 SYRIANS HAVE LEFT THE COUNTRY.

The Washington Post Kevin Sutiivan Linda Davideon

FIGURA 8 - Formas interativas no design da pagina
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

Na parte inferior da péagina, como imagem de fundo, ha
sombras de individuos correndo ou caminhando em direcéo a parte
direita da tela, presumindo-se que estao de partida do lugar em que
viviam. Essas formas de interacdo constante séo caracteristicas
da era virtual e tecnolégica pela qual passamos atualmente, que
oportuniza, através de suas ferramentas, a dinamicidade e interacéo
instantanea.

A interacéo ainda permanece através de links inseridos ao
final da descricéo do histérico do projeto (FIGURA 8); estes possibi-
litam que o leitor faga sua doagao a grupos que trabalham na regiao
da Siria. Percebe-se, portanto, que a sensibilizagao para com as
historias ali contadas bem como o elo continuo com o leitor/obser-
vador perduram em cada parte do site. As vérias possibilidades
de interag@o do leitor estao elencadas de forma compactada no
esquema abaixo (FIGURA 9).
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[ Formas de interagiio com o leitor, através de possibilidades de: ]

m - Compartilhar as historias pelas redes
Sociais;

- Registrar comentarios:

. I v
' )
wid like to make a donation to help Syrian refigees, h . .
n the region: UNHCR - F‘alzcr doagdo para ajudar os refugiados
sirios.
\, J/
-
o ) - - Obter informagiio a respeito da quantidade
SNCEVCSTARTEDAEAONG ROLGH 2SYRANS IIEL T COUNYY. dle sirios que deixaram o pais desde o
acesso do leitor.
S |
4 o ,
) - Passar para outra historia através das setas
I I disponiveis ao longo de todo o texto.
\

FIGURA 9 — Interac&o com o leitor.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

De maneira geral, a constru¢ao da interacao no site possibi-
lita ao leitor o contato com uma rede de textos, aos quais o texto de
fundo remete (imagens, mapas, videos, tabelas, fotos, ilustragoes,
infograficos), dando-lhe um leque de possibilidades pra escolher
quais informacoes selecionar, descartar, ler etc. Nesses termos, no
processo de construgdo de sentido, o texto traz um conjunto de
elementos que possibilitam o hiperleitor preencher lacunas do que
nao esta explicito, possibilita-lhe testar suas hipéteses, encontrar
hipéteses alternativas entre o que esté dito e ndo dito no corpo do
texto.
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FIGURA 10 - Textos disponibilizados no interior da pagina.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on
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Nesse design composicional, uma rede de relacdes de
significados intertextuais € construida por meio dos links hiper-
textuais, dando ao leitor possibilidades de contato com multiplas
vozes, discursos, imagens, pontos de vista etc. Em outros termos,
¢ dado ao leitor acesso as multiplas vozes sociais, ao campo da
heteroglossia, da diversidade discursiva e do conflito. Logo, se o
hiperleitor quiser ter uma visdo completa do que realmente esta
representado em relagao ao exodus do povo Sirio, tera de incorporar
num s6é modelo de situacdo todas essas informagdes, opinides,
atitudes, para, assim, construir sua interpretacao do fato. Destarte,
na construcdo ha um constante movimento em variadas diregoes
além do uso ininterrupto a diversas fontes de informagdes textuais
e extratextuais.

Contudo, é relevante ressaltar que em ambientes interco-
nectados é de suma importancia que os hiperlinks consigam atrair
a atengéo do usuério, ndo somente pelo trabalho orquestrado e
harménico de cores, fontes, tamanho, brilho, profundidade, de
volume e efeito. Segundo Xavier (2002), € elementar que o link
evidencie a capacidade de aglutinar significacdes abrangentes e
extensivas a dominios claros, para poder, assim, operar produtiva e
positivamente na leitura hipertextual. Nos textos em analise, obser-
va-se um alto nivel de informatividade e uma cadeia tematica entre
os textos, remetendo o hiperleitor além das histérias de cada parti-
cipante, a explanagdo da crise dos refugiados sirios, informacées
sobre 0s ndmeros da crise, o contexto histérico e politico, a comple-
xidade de migrar para outro pais etc. Nessa organizacéo, o leitor ao
navegar faz escolhas €, 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 ligacoes,
procedendo por associacoes de ideias que o impelem a realizar
sucessivas opgdes e produzindo assim uma textualidade cuja

coeréncia acaba sendo uma construgéo pessoal, pois ndo havera,
efetivamente, dois textos exatamente iguais na escritura hipertextual.
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Nesse sentido, as redes hipertextuais permitem integrar multi-
plas vozes, permitindo ao leitor ter multiplos olhares, recriados a
cada opgéao de percurso. De acordo com a descricdo panoramica
da péagina aventada até aqui, nota-se uma semelhanga na orques-
tracdo dos significados no desdobramento de cada histéria contada.
Os links vinculam um conjunto especifico de toépicos de relagoes
semanticas a outro, de maneira que esses conjuntos sao interna-
mente conectados, criando assim, formagdes tematicas, de modo
que acrescentam aspectos que nao tenham sido possiveis expor
na mesma superficie textual. Nesses moldes, um(a) enunciado/
oracgao expande outros(as) com outras informagoes, elaborando-as,
adicionando uma informacao relacionada, qualificando-as
circunstancialmente, seja por uma outra oragéo, imagem, video,
mapas, infograficos etc. Na secdo seguinte, buscaremos observar
mais detidamente como se dé a articulacdo dos recursos semio-
ticos e a construgao de significados na histéria de capa do site.

As multiplas modalidades na histéria de capa

A histéria da capa gira em torno da menina Dania Amroosh
(FIGURA 11). O texto é construido com riqueza de detalhes, salien-
tando os tracos infantis de Dania (vestimenta, penteado, tamanho,
doce olhar) com a crueldade dos resquicios da guerra (perna e mao
direita quebradas, escoriacdes pelo corpo, perda de grande parte
da familia). O texto ainda traz o relato da esperanga de seu pai em
viver na Turquia apos a restauragéo da saude de Dania. A histéria
& narrada por meio de vérias facetas: video com explanagao breve
da crise na Siria, audio de dialogo entre Dania e jornalista, hiper-
links para acesso a um infografico que detalha o mapa da crise da
Siria, mapa geografico do pais com destaque (em vermelho) para
0 hospital onde vérios alvos dos bombardeios da guerra encon-
tram-se internados, hiperlink que possibilita explorar 0 mapa da
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guerra em alta resolugao e trechos dos depoimentos em preto e
branco e tipografia em destaque.

The Washington Post

FIGURA 11 — Histdria 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 expressao
facial de seriedade, a imagem é enquadrada num plano fechado
(close shot), num angulo na linha dos olhos, o que reforca uma
maior intimidade e proximidade, levando o leitor se identificar com
a delicadeza de Dania e a ingenuidade da infancia. Na segunda
imagem, Dania é retratada num plano aberto, o leitor tem a imagem
de todo o seu corpo (escoriado), em um angulo de cima para baixo,
denotando uma relacao de poder sobre sua fragilidade. As imagens
do lado direito e esquerdo dialogam, pois a participante é retratada
de forma proxima e intima do leitor €, na sequéncia, 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, a0 mesmo
tempo, interagir com a histéria que sera contada bem abaixo
(FIGURA 12). A voz suave de Dania na gravacao disponivel no canto
superior direito da tela bem como a narrativa de morte de alguns
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membros de sua familia no texto tecido logo abaixo de suas fotos
complementam a mensagem de vida/esperanca apds a guerra que
0 site deseja transmitir.

The Washington Post

sther, aunt, uncle and two -
instantly. / -

2o back. When Dania is ready to leave
the hospital, the family will stay

ther Svrians wha have taken sh

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

Quanto ao design histéria de Dania, além do modo semidtico
verbal e uso de imagens, percebe-se que a tipografia é intensa-
mente explorada: para destacar informacoes 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 pais (FIGURA 13) e contextu-
alizar o leitor da dimenséo e o desdobramento da guerra no cenério
mundial. Logo, uma crise localizada toma uma dimensao global e
afeta todo cenério mundial. Diante da leitura, o leitor compreende
que o seu contexto local esté perpassado por uma realidade global
e vice-versa. O uso das cores cinza, preta e branca, em sua maioria,
cria uma harmonia e coeréncia com as informagdes repassadas,
chamando atencédo para as ideias centrais. O texto que traz a
histéria da personagem principal possui emolduramento central na
tela, com espacgos vazios (em branco) em ambos os lados (direito
e esquerdo), a fim de focar a atencdo do leitor para o contetido que
esta sendo narrado.
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FIGURA 13 — Identificacéo dos refugiados.
Fonte: https://www.washingtonpost.com/sf/syrian-refugees/story/
refuge/?noredirect=on

As multifacetas dos modos semidticos utilizados ao longo
de toda a histéria, explorando os espagos visuais, sonoros, de
localizacdo e recursos verbais se interrelacionam a todo tempo,
convergindo para um ponto de significacao: a necessidade de
reconstrucéo da vida apds a guerra e a esperanca de sobrevivéncia
em um pais longe do sofrimento. O uso de tais formas para explorar
todas as informagdes a respeito da Guerra na Siria e com riqueza de
detalhes oportuniza ao observador/leitor conhecer realmente quem
sa0 os sujeitos em condicdes de vulnerabilidade social que sofrem
efetivamente os efeitos colaterais de tamanha crueldade; dar voz,
rosto, cor, saliéncia a tais sujeitos & mister para compreender a
complexidade dos confrontos e a dificuldade da populagao afetada
na luta da reconstrugao de suas vidas longe de tamanho sofrimento.

Diante da tessitura desse discurso, é relevante/propicio
a expanséo do processo interpretativo do texto considerando a
dimensao da crise humanitaria contextualizada, com vistas a um
engajamento critico no debate, com os valores dos educandos, as
identidades negociadas pelo design do texto, bem como as rela-
coes 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 0s
participantes sao representados? O que o texto considera relevante?
O que coloca no centro da discussdo? O que coloca as margens?
Esse texto responde a algum tipo de interesse? De quem? De que
forma(s) o texto constréi 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 mudltiplos recursos semidticos, o leitor é
capaz de entender os cenarios da Guerra e suas vitimas: o pres-
tador de servicos que antes empregava 80 (oitenta) pessoas e agora
trabalha numa fébrica 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 méae caminhando para a maternidade
para dar a luz a seu sétimo filho; a crianca de 11 (onze) anos que
trabalha no parque do centro da cidade industrial para ajudar seus
pais e seus quatro irmaos; o senhor de 105 (cento e cinco) anos que,
mesmo tendo sua casa destruida 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 semidticos para a construgéo de
significado ao longo das histérias, dispostas no site analisado,
corroboram para a compreensao do leitor a respeito de narrativas
que as nuances da guerra omitem. A combinacdo de todos esses
recursos enfatiza, perfeitamente, a presenca de uma multissemiose
e, conforme assevera Kress (2015, p.215),

[...] o objetivo da perspectiva da linguagem socialmente orientada é
elucidar a construgao de significado; uma premissa é que o signifi-
cado, como signo, é feito novamente em cada (inter)acéo. Ou seja,

todos os signos, sempre, sao novamente produzidos, ndo simples-
mente usados.
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Reforga-se, portanto, que os géneros decorrentes da internet
e sua dinamicidade nas disposicoes da informacao provoca trans-
formagdes na esfera do trabalho, vida publica e vida privada e
exercem influéncia no exercicio da cidadania. Apoiando-nos em
Duboc (2015), a digitalidade altera consideravelmente a forma como
0s sujeitos constroem conhecimento nas sociedades contempora-
neas, em que emerge um saber-fazer deslocado de padroes defi-
nidos ou pré-estabelecidos.

A GUISA DE ALGUMAS CONSIDERAGCOES

A (multiimodalidade e os (multi)letramentos podem ajudar a
apoiar a tarefa pedagdégica de desenvolver a compreenséo explicita
dos alunos de uma diversidade de sistemas multimodais € 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 pde sentido
no texto para criar sentido para o mundo ao redor; o leitor constroi e
reconstréi sentidos do que 1€; a compressao de que a légica da fala
e escrita remete a tempo e sequéncia e de que a légica da imagem
envolve espaco e simultaneidade deve ser enfatizada; a compre-
ensdo de que a leitura ndo apenas ocorre na convengao-pagina
mas também em hipertexto é importante na mediagéo das relagoes
do sujeito no ambiente digital e informativo atual. Nessa proposta,
0 processo de meaning making envolve ampliar o conhecimento
e percepcao sobre a realidade. No que se refere a realidade, em
dialogo com Monte Mor (2010), é necessario entender que nao ha
conhecimento definitivo sobre a realidade e que ela ndo pode ser
capturada pela linguagem, levando-nos a rever a concepgéo de
verdade, numa ideia de que essa verdade se define numa relagéo
com a realidade, pelo contrario, a concepgao 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 critico, o
desenho ou o ensino explicito de como os modos constroem signi-
ficados em géneros especificos. Nesses termos, a orquestracao da
diversidade dos modos na veiculagado de discursos, mesmo que a
justaposicao de imagens e textos ndo veiculem a mesma histéria,
forga o leitor a uma analise mais critica, seja na analise de questoes
de raga, género/sexualidade, classe social, cultura etc.

Sendo todo texto um hipertexto, a hipertextualidade convida
e oferece um didlogo mais complexo, por meio dos encadeamentos
de ofertas e demandas de informagoes, escolhas e restrigdes entre
hiperleitor e o autor, do que textos construidos com uma expectativa
de que os leitores seguirdo uma sequéncia padrédo ou linear. Logo,
na perspectiva multimodal de construgao significados (meaning
making), os produtores de textos — autores — nao podem contar com
leitores que se mantém ao alcance da sua argumentacdo, sendo
mais complexo levar o leitor retoricamente concordar com um Unico
ponto de vista. Em vez disso, os leitores exploram caminhos alter-
nativos através de um hipertexto ou cria seus proprios 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 (subcategorizacdo, esquemas), no entanto, ele
perde o poder de fazer tradicionais tipos de argumentos monolo-
gicos, coercitivos/convincentes. Nessa via, potencializa-se para
contexto de ensino os multiplos sentidos que um texto possibilita;
a figura abaixo compacta algumas contribuicdes que o trabalho do
hipertexto pode acarretar no processo de ensino e aprendizagem e
nos diversos espagos educativos.
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. Engajamento critico, orquestragio da diversidade dos
modos na velculagio de discursos, conduzindo a
interpretacio de discursos e 4 andlise de questies de raga,
género/sexualidade. classe social, cultura ete.

. Didlogo mais complexo, por meio dos encadeamentos de
ofertas e demandas de informagoes, escolhas e resirigdes
entre hiperleitor e o autor;

. Caminhos alternativos € autonomia para criar seus
proprios percursos a pariir de owiros modos e escalas; a
multiplicidade de modos propicia identificacio do leitor,
visto que os textos disponivels nas mais diversas praticas
socials sdo repletos de imagens, sons, Movimentos,
gestos, cores, tipografias, tals como 0s hipertextos.

h A

FIGURA 14 — Contribui¢des do hipertexto no espaco educativo.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Quando combinamos as possibilidades da multimodalidade
com as possibilidades da hipertextualidade, & possivel resistir as
vozes monoldgicas dos géneros tradicionais. Consoante a isso, 0s
diferentes modos semidticos e suas possibilidades oportunizam
explicitar os detalhes ndo essenciais, as relacdes de complexidade
e os niveis de significagao 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 nédo estao implicitos ou explicitos
na perspectiva do autor.

A perspectiva dos (multi)letramentos e da (multiymodalidade
para o ensino realga o complexo trabalho pedagdgico 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 producao de significados (meaning making). Essa perspec-
tiva aborda a comunicagdo 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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