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palavra foi feita para dizer ”.

(Graciliano Ramos)



RESUMO

O estudo surgiu a partir das seguintes indagacdes: primeiro, 0s textos verbo-visuais
apresentados na secdo de leitura pelos livros didaticos sdo adequados, para a alfabetizacdo, do
ponto de vista da relagcdo entre palavra e imagem? Segundo, as imagens trazidas na secdo de
leitura dos livros didaticos sdo adequadas para a alfabetizacdo ou funcionam como mero
acessorio? Na perspectiva de compreensdo do objeto de estudo — o livro didatico —, elaborou-
se como objetivo: examinar os significados provenientes da relacdo entre a linguagem verbal e
a linguagem visual em distintos géneros textuais presentes em livros didaticos do ciclo da
alfabetizacdo, tendo por base o Guia de livros didaticos PNLD-2013. Como fundamentacgéo
tedrica dos géneros, foram utilizadas concepcgoes retdricas e socioldgicas. Para 0s conceitos de
lingua, texto, discurso e suporte utilizou-se a Linguistica Textual. Para a discussdo da
linguagem visual, buscou-se o referencial da Semiotica peirceana na perspectiva de Santaella
(2012). A contextualizacdo do livro didatico foi respaldada em Rojo (2009), entre outros. Com
a finalidade de empreender uma pesquisa de abordagem qualitativa, para a coleta de dados, foi
feita uma andlise prévia de materiais didaticos, a partir da qual foram selecionadas as amostras
dos géneros textuais em trés coletaneas (o corpus da pesquisa). Para a interpretacao da relagéo
entre a imagem e o contexto verbal, utilizaram-se as categorias semanticas desenvolvidas por
Santaella (2012), a saber: a) dominéncia; b) redundancia; c¢) complementaridade e d)
discrepancia ou contradicdo. Os resultados obtidos revelam que as trés coletaneas atendem aos
requisitos da diversidade dos géneros textuais e aos aspectos multissemidticos. Constatou-se
ainda, que a combinacdo de linguagem verbo-visual é predominantemente de
complementaridade, embora a categoria da redundancia também tenha sido identificada. No
gue concerne as categorias de discrepancia ou contradicdo e dominancia, essas apareceram
esporadicamente. Sendo assim, para favorecer o letramento verbal e imagético, defende-se que
o0 ensino de LP deve se basear em textos e enfatizar outras linguagens além da verbal. Conclui-
se que, na contemporaneidade, ha uma urgéncia de continuidade de investigacao sobre a relacdo
da linguagem verbal com a imagética em diversos géneros textuais, 0 que contribuird para o
ensino da lingua materna no Ciclo de Alfabetizacdo e nos niveis subsequentes.

Palavras-chave: Linguagem verbo-visual. Géneros textuais. Livro didatico.



ABSTRACT

This study arose from the following questions: First, the verbal-visual texts displayed in the
reading section in textbooks are suitable for children’s literacy, from the viewpoint of the
relationship between word and image? Second, the images brought in the reading section of
textbooks are appropriate for children’s literacy or they function as mere accessories in the
textbooks? In attempting to understand the study’s subject - the textbook - we elaborated the
following objective: to examine the meanings coming from the relationship between the verbal
and the visual language in different genres in textbooks for children’s literacy cycle, based on
the PNLD 2013’s Textbook Guide. As the theoretical foundation for genres, we used rhetoric
and sociological approaches. For language concepts like language, text, discourse and genre’s
support we used Text Linguistics. For the discussion on visual language, we sought the
framework of Peirce's semiotics in the perspective developed by Santaella (2012). The
contextualization of textbooks was supported on Rojo (2009), among others. In order to
undertake a research of qualitative approach, for data collection we made a prior analysis of
didactic materials, from which we selected the samples of genres in three textbooks collections
(the corpus for the research). For the relationship between the interpretation of image and the
verbal context, we used the semantic categories proposed by Santaella (2012), that is to say: a)
dominance; b) redundancy; c¢) complementarity and d) discrepancy or contradiction. The
obtained results reveal that the three collections meet the requirements of the genre diversity
and of multi-semiotic aspects. It was found that the prevailing combination of verbal and visual
language is one of complementarity, although the category of redundancy also has been
identified. The categories of discrepancy or contradiction and of dominance appeared
sporadically in the corpus. Thus, for fostering verbal and imagistic literacy, we argue that
Portuguese language education must be based on texts, and emphasize other semiotic systems
in addition to the verbal. It follows that, nowadays, there is an urgency for research continuity
on the relationship between verbal language and visual language in different genres, and this
may greatly help the teaching of the mother tongue in children’s literacy cycle and in the
subsequent levels of literacy.

Keywords: Verbal-visual language. Genre. Textbook.
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INTRODUCAO

A linguagem nas Ciéncias Sociais se constitui como uma &rea promissora para as
investigacOes académicas. Esse progresso foi ascendente e torna-se visivel nos estudos
cientificos produzidos nas Universidades na area da Linguistica e da Semidtica especialmente,
a partir dos meados do século XX prevalecendo até os dias atuais. A linguagem, em sua
esséncia, € farta de significados, e na sociedade, se materializa de forma verbal ou visual,
evidenciando a capacidade peculiar do homem.

No entanto, por sua complexidade, exige do individuo, um conhecimento sistematico
para compreendé-la e, dela, fazer uso na sociedade em que vive, pois, em cada circunstancia de
nossa vida, nas relacbes sociais, utilizamos um determinado tipo de texto, e essas préaticas
sociais derivam de géneros textuais. Em época de contemporaneidade como a nossa, hd uma
infinidade de géneros que tendem a crescer exponencialmente, sobretudo, pelo acesso ilimitado
da internet, que favorece a comunicacao mundial. Por essa razdo, a escola tem um papel politico
e social de garantir o ingresso a uma diversidade de géneros textuais. Para tanto, na escola, 0s
géneros textuais, geralmente chegam atraves dos livros didaticos ou de apostilas que servem de
suporte. Por isso, quanto mais cedo se aprende a compreender a dindmica de adequacdo dos
géneros mais condicfes de uso propiciamos aos estudantes de Lingua Portuguesa.

No ensino, a alfabetizacdo, é uma etapa extremamente importante, pois se constitui
como o ingresso escolar e pode favorecer a formacao de leitores. Engana-se quem néo valoriza
essa etapa, porque € justamente nessa fase, que 0s géneros orais e escritos podem ser
introduzidos no cotidiano das criancas para que elas compreendam gradativamente o
funcionamento da linguagem humana. Essa didatica os tornara familiarizados com a cultura
letrada. Quando a crianca ndo é alfabetizada no primeiro Ciclo, tende a padecer nas séries
subsequentes, uma vez que ndo terd autonomia para compreensdo dos outros componentes
curriculares. E, certamente, tera dificuldades em participar de determinadas atividades na sala
de aula, dificultando seu desenvolvimento cognitivo. Entdo, h4 uma urgéncia no ensino de
alfabetizacdo com base na Linguistica Textual, que utilize a linguagem verbo-visual e insira 0s
alunos em atividades que priorizem a diversidade de géneros textuais para ir além da
alfabetizacéo, ou seja, “letrar” as criangas. Pois, como os PCN destacam, o ensino deve se

basear em textos e utilizar as diferentes linguagens.
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Para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem da alfabetizacao, os livros didaticos
para esse publico, estdo povoados de géneros textuais, e estes, vao sendo oferecidos em todo o
ciclo de forma espiralar, ou seja, do mais simples aos mais complexos. Esses géneros textuais
distribuidos nos livros didaticos tendem a obedecer as normas do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), se adequando a faixa etaria das criangas e podem
contribuir com o acesso a uma diversidade de géneros textuais a medida que auxiliam as
criancas a assimilar os conhecimentos variados da linguagem, seja em linguagem verbal, visual
ou mesmo da funcionalidade especifica em que cada um dos géneros ocupa.

No que diz respeito ao campo aplicado da ciéncia da linguagem, entendemos que o
ensino de Lingua Portuguesa deve propiciar aos alunos o acesso as modalidades oral e escrita
nos diversos niveis de ensino. Desse modo, para realizar o cumprimento dessa proposta, a
escola, como instituicdo de saber sistematico, e o professor, como importante protagonista
social na transmissdo desse conhecimento, deve oferecer aos educandos o contato com
materiais escritos produzidos pela sociedade letrada.

Partindo do principio que o LD constitui um suporte dos géneros textuais para o trabalho
didatico em sala de aula e, nesse curso, torna-se um dos principais (sendo o principal) recurso
para organizacao do trabalho docente. Além disso, é encarregado de oferecer uma via de acesso
a cultura letrada aos estudantes desde as séries iniciais, especialmente aquelas criancas que, por
falta de oportunidades, tenham somente o LD como fonte de leitura. Nesse contexto, a
alfabetizacdo se constitui como etapa importante do ingresso escolar, tendo como atribuicao
estar em sintonia com essas especificidades, tanto no que abarca as inovacdes teoricas e
linguisticas, como no que envolve uma base sélida para mobilizacdo dos estudantes para a
permanéncia na escola.

A Historia da Educacdo mostra que as praticas alfabetizadoras predominantes no Brasil
eram realizadas através dos métodos sintéticos ou analiticos. Nesse sentido em oferecer os
materiais escritos aos alunos, a cartilha teve um espaco garantido no ensino de alfabetizacéo e
foi soberana por um longo periodo nas escolas. Contudo, as teorias advindas da Linguistica
Textual, as teorias da psicogénese da escrita e as teorias de alfabetizagdo na perspectiva do
letramento provocaram criticas severas nos ambientes académicos, pois questionavam a
consisténcia linguistica dos textos presentes nesses manuais.

Diante do exposto, € de consciéncia que a investigacdo da linguagem verbo-visual em
géneros textuais no livro didatico de alfabetizacdo poderé contribuir para o ensino da Lingua

Portuguesa, por isto, serd o foco das discussdes a seguir, constituindo assim, uma reflexdo
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acerca da importancia do ensino da Lingua Portuguesa na perspectiva da linguagem verbal e
visual para ser iniciada na etapa de alfabetizacdo e que seja estendida para 0s anos subsequentes.

Os objetivos e as questdes problematizadoras

Para a composicao da investigacdo, o estudo englobou 0s seguintes pontos: objetivo
geral: examinar os significados provenientes da relacdo entre a linguagem verbal e a linguagem
visual em distintos géneros textuais presentes em livros didaticos do ciclo da alfabetizacéo,
tendo como base o Guia de Livros Didaticos PNLD-2013, na se¢do de leitura. Para cumprir a
intencionalidade do estudo, o respaldo foi embasado na teoria sociolégica e retdrica do género
e, nos estudos da Linguistica Textual e Semidtica para discorrer sobre as consideracfes
identificadas.

Para atingir o objetivo central, foram elaborados os objetivos especificos abaixo:

1. Realizar uma analise da linguagem verbo-visual proposta na se¢do de leitura dos livros
didaticos do ciclo de alfabetizacdo.

2. Verificar o papel dos aspectos multissemidticos dos géneros textuais na secdo de leitura
nos livros didaticos do ciclo de alfabetizacéo.

3. ldentificar se as imagens propostas no livro didatico contribuem para a alfabetizacao
visual.

4. Categorizar a linguagem verbo-visual dos géneros textuais dos livros didaticos do ciclo
de alfabetizacdo de acordo com o ponto de vista das relagdes semanticas: dominancia,

redundancia, complementaridade e discrepancia ou contradicao.

Ao determinar os objetivos desse estudo, houve a concentragdo em responder as

questdes problematizadoras:

» Os textos verbo-visuais dos livros didaticos para a alfabetizacdo, na se¢do de
leitura, sdo complementares do ponto de vista da relacdo entre palavra e
imagem?

» Asimagens trazidas nos livros didaticos (na se¢ao de leitura) sdo adequadas para
a alfabetizacdo ou funcionam como mero acessorio?

A diligéncia de realizar uma investigacao cientifica nessa area ocorreu pelas seguintes

razdes: a primeira centrada na experiéncia de professora da educacdo basica que valoriza a
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alfabetizag&o como etapa importante para o acesso ao conhecimento. Por observar os resultados
das avaliacOes externas, pois apesar dos avangos cientificos, a alfabetizagdo ainda se constitui
como uma atividade na escola que requer muita intervencao didatica, também por presenciar
no ambiente escolar, a dificuldade dos professores em utilizar determinados livros didaticos. E
enfim, pela possibilidade de reflex&o tedrica acerca do tema, pois o professor precisa trabalhar

de forma contextualizada, ensinar texto enfatizando os aspectos verbais e ndo-verbais.

O marco tedrico da Linguagem verbo-visual

A linguagem verbal tem sido preocupacdo da Linguistica Textual especialmente a partir
da década de 1960 e seu objeto de aprendizado consiste no estudo do texto, ja que é este que
expressa a linguagem humana.

Santaella (2012) assevera que, com o surgimento da fotografia, nos meados do século
XIX, as relagdes entre a imagem e a linguagem verbal escrita comegaram a povoar 0 nosso
cotidiano de inicio de forma discreta, mas gradativamente foi ocupando espago nos jornais,
revistas, publicidade impressa e de rua. Com 0 acesso as inovacgoes tecnoldgicas, a linguagem
verbal e visual passou a ser oferecida de forma combinada. No entanto, a autora destaca “[...]
que foi o livro o primeiro meio a dar acolhida aos intercambios de palavra e imagem”. (p. 106).

A linguagem verbo-visual se constitui como uma leitura bastante importante nos dias
atuais, pois em toda a sociedade existe a circulacdo dessas simbologias as quais exigem em
diversas circunstancias o nosso dominio. Por isso, a compreensao da linguagem verbo -visual
no livro didético, a relacdo dos textos verbais com as ilustracfes, deve comecar nas etapas de
base da escolarizagéo, para estabelecer o acesso desde a infancia.

Marcuschi e Leal (2009) frisam que “[...] firmou-se, entre educadores e linguistas, a
conviccdo de que a abordagem da escrita na escola so seria eficiente se trabalhada de modo
contextualizado [...]”. (p.129.) Em seguida, acrescentam: “[...] Os estudos interacionistas sobre
a funcdo e o uso dos géneros textuais provocaram significativas transformacdes no trabalho
com o texto escrito nos livros didaticos de lingua portuguesa (LDP)”. (p. 129).

Com base na linguagem verbo-visual muitos trabalhos académicos tém sido
desenvolvidos no Brasil, e as producdes mais recentes acerca do tema no banco de Teses da
Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) apresentam dissertacoes,
Teses e ainda artigos que de uma forma geral se interessam pelo tema. H& uma

representatividade de investigacGes académicas que tendem a crescer devido ao tema ser uma
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area feértil para a pesquisa. No entanto, a linguagem verbo- visual no livro didatico de
alfabetizacdo em Teses e dissertacdes, ainda ndo foi observada.

Contribuicao da pesquisa

A investigacdo se justifica porque apesar dos inimeros trabalhos desenvolvidos acerca
da linguagem verbo-visual, ha poucos focados no livro didatico e em alfabetizacdo encontramos
um artigo. A relevancia deste trabalho consiste na possibilidade de reflexdo nos estudos
linguisticos sobre a linguagem verbo-visual. Nesse viés, Santaella (2012) postula que “[...] nada
poderia ser mais plausivel, e mesmo necessario, que a imagem adquirir na escola a importancia
cognitiva que merece nos processos de ensino e aprendizagem”. (p. 14) A autora chama a
atencdo para o fato de que a alfabetizacdo verbal é privilegiada nas escolas e, em paradoxo, ha
uma negligéncia com respeito a alfabetizacdo visual dos estudantes. Essa lacuna causa prejuizo
aos educandos ja que vivemos em uma sociedade imagética.

Este estudo pretende ser relevante quando expde a possibilidade de trabalhar a
linguagem verbo-visual a partir da alfabetizacdo. Pois, o ensino de alfabetizacdo verbal em
sintonia com a visual, permite aos alunos, observar as imagens para compreender 0S Seus
significados.

O ensino de alfabetizacdo sempre se caracterizou como um desafio no Brasil,
especialmente pela obscuridade dos conhecimentos que deveriam ser ensinados nessa etapa.
Diante do desconhecimento do que deveria ser ensinado na alfabetizacdo, o que se cumpria na
integra era o estudo da Lingua Portuguesa através de textos “forjados” isto &, textos mecanicos
que ndo tem sentido fora da escola, essa critica que foi decorrente das producdes académicas
especialmente das teorias da Linguistica Textual que reflete sobre a qualidade do texto para o
ensino de linguagem. A tbnica a partir dos anos 90 passou a ser “alfabetizar letrando”, pois
decodificar textos sem sentido néo significa alfabetizar e menos ainda, sem compreender o que
foi lido, pois ndo favorece a aquisicdo do conhecimento. Em épocas mais recentes, as imagens
estdo distribuidas em todos os setores sociais, por esta razdo, a alfabetizacdo visual em
combinagdo com a verbal torna-se eficaz no ensino da Lingua Portuguesa.

A investigacdo em linguagem verbo-visual consiste em uma &rea de estudo interessante
para o ensino da Lingua Portuguesa, no caso especifico da alfabetizacdo pode servir como uma
articulacdo entre os professores de sala de aula de alfabetizacdo que muitas vezes sdo os
pedagogos e os profissionais da Linguistica que embasados de teorias sdo os profissionais de

licenciatura em Letras. Apesar de ambos trabalharem com a linguagem, um pode oferecer
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conhecimentos teoricos para a fundamentagdo da préatica e o outro, tem no cotidiano escolar,
um ambiente empirico de consolidacdo de funcionalidade da lingua que podem efetivamente

mobilizar novas pesquisas.

A selecéo do corpus para o estudo

O ensino de LP em vérias modalidades de ensino tem o LD como um dos principais
suportes de géneros. No que se referem a alfabetizacdo, os livros estdo inseridos na secdo
Letramento e Alfabetizacdo. Para a selecdo das coletaneas a serem analisadas definimos que
deveriam estar integradas ao Guia PNLD-2013 essas obras, sdo utilizadas nas escolas por trés
anos consecutivos. Os critérios de selecdo das obras foram: diversidade de géneros textuais e
articulacdo entre os eixos do ensino da Lingua Portuguesa. A partir desses dois critérios
estabelecidos, encontramos trés cole¢fes que se enquadraram e assim 0s géneros inseridos
nessas coletaneas servem de corpus para este estudo.

Uma razdo plausivel para a selecdo desse corpus é que tais coletaneas destacam a
diversidade dos géneros textuais. Outra razdo se justifica a medida que o projeto editorial das
obras destaca como um dos requisitos imprescindiveis ao ensino da Lingua Portuguesa a
contribuicdo das imagens na compreensao dos textos.

Com os fundamentos tedricos da Linguistica Textual e da Semidtica interessa conhecer
a relacdo entre a linguagem verbal e visual no Ciclo de Alfabetizacdo nos géneros textuais, bem
como, discutir como 0s aspectos multissemioticos dos textos na secdo de leitura estdo
atualmente oferecidos a esse publico alvo, no que concerne a contribuicdo da alfabetizacao

verbo-visual.

O percurso de base metodoldgica

Esse estudo é de abordagem qualitativa, cujo interesse € examinar a linguagem verbo-
visual do livro didatico do Ciclo de Alfabetizacdo. Nesse sentido o LD constitui- se como
suporte dos géneros que se complementa com analise documental. A descrigdo do procedimento
sera considerada a partir dos empreendimentos tedricos dos géneros textuais na concepcgao
sociologica. E ainda, a luz da Semidtica de base peirceana - Especialmente porque o autor nos
trouxe a semiotica como teoria geral de todos o0s signos e a semioética da linguagem visual, entre

outras.
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Para composi¢édo do estudo, algumas etapas foram necessarias tais como:

» A coleta do corpus — primeiro, foi selecionado o Guia do livro didatico a ser analisado
para a pesquisa. Foi determinado o Guia do PNLD-2013. Na ocasido foram detectadas,
em Lingua Portuguesa, 28 colecdes aprovadas destinadas ao primeiro Ciclo, isto é,
“Letramento e Alfabetizagao”.

» Para delimitar o corpus foram estipulados alguns critérios para selecdo das coletaneas,
entdo, foi aplicada atentamente a leitura das resenhas contidas no Guia e foi definido
que as coletaneas selecionadas seriam aquelas que tém no quadro esquematico das
resenhas; Os pontos fortes: diversidade de géneros textuais e o destaque para:
Avrticulacdo entre os eixos do ensino da Lingua Portuguesa, isto é, o ensino da lingua de
forma integrada para leitura, producdo e andlise linguistica. Com base nesses pontos
fortes e destaque das resenhas, trés coletaneas apresentavam esses pontos convergentes:
Letramento e Alfabetizagéo; Plural; e Projeto Descobrir.

» De posse das trés coletaneas, fora fixada que a analise deveria ser realizada na se¢éo de
leitura por entender que esse eixo € parte integrante da alfabetizacéo.

» Ap0s o levantamento quantitativo dos géneros textuais contidos nas obras, realizamos
outro critério para a selecdo dos géneros a serem analisados: primeiro constatamos que
0 poema prevalece nas coleténeas e, em segundo lugar, surge de forma expressiva 0s
géneros multissemidticos: as historias em quadrinhos.

» Adiante foi avaliado os géneros textuais em comum oferecidos nas obras por ano e,
assim, é visualizado no 1° Ano, receita culinaria, no 2° Ano, contos de fadas e no 3°
Ano, reportagem. Foram explorados ainda, géneros desprovidos da linguagem verbo-
visual, ou seja, géneros exclusivamente verbal ou visual.

» Para a realizacdo dos procedimentos metodologicos a interpretacdo da relacdo entre a
imagem e contexto verbal, foram utilizadas as categorias semanticas baseadas em
Santaella (2012): dominancia, redundancia, complementaridade e discrepancia ou

contradicéo.
A estrutura do texto na dissertacdo
Esse estudo esta estruturado em cinco capitulos com um antecedente que consiste nesta

introducdo, a qual foi exposta aspectos retratando a origem dessa analise e um posterior em que

é discorrido sobre as consideragdes identificadas apds a realizacdo da pesquisa.
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No primeiro capitulo, intitulado de “Empreendimentos tedricos aplicados aos géneros
textuais” ha a presenca de conceitos sobre: lingua, discurso, texto, género e suporte tomando
como referéncia as teorias da Linguistica Textual, as concepcdes sdo integradas e discorridas
numa perspectiva sociointeracionista. Em meio a cadeia de concepg¢des se mobilizard para a
compreensdo dos géneros e, estes, serdo vistos através de um percurso histérico que serdo
referenciados na concepcéo retdrica, socioldgica e sociorretorica. Ressaltamos a importancia
do suporte como local fixo para comportar 0s géneros.

No segundo capitulo, denominado “A Semiotica: tecendo as linguagens” foi
apresentado breve percurso histérico da semiética, as concepgdes acerca da teoria sdo
elucidadas nos fundamentos de Peirce (2012) que percebia os signos como fundantes para a
comunicacdo, foi salientada a imagem no contexto semiotico e, em seguida, discutimos a
linguagem verbal e ndo verbal e a relevancia dessas linguagens, para sociedade letrada.

No terceiro capitulo, designado “O livro didatico no Ciclo de Alfabetizagdo” foi
discorrido sobre o LD como importante suporte para os géneros textuais. E contextualizamos a
sua trajetdria no Brasil. Explicamos a cartilha como um livro predominante na alfabetizacédo
por um longo tempo nas escolas brasileiras. E citado, além disto, o eixo leitura como espaco
privilegiado nesse recurso de ensino, ou seja, no livro didatico, pois os autores investem nessa
esfera. E, em sequéncia, foi apontada a relevancia dos géneros textuais no LD de alfabetizacdo
para que a crianca se familiarize com as diferentes esferas discursivas. Ao lado dessas
consideracOes, a avaliacdo nessa etapa escolar exerce um carater diagnéstico que pode auxiliar
o professor a identificar o nivel de conhecimento de seus alunos e assim norted-lo em seu
planejamento.

O quarto capitulo consiste na “Descri¢do do percurso metodoldgico da investigacdo”.
Nesse encal¢o, foram explicados os procedimentos utilizados para a realizacdo da coleta de
dados e selecdo do corpus. O destaque para 0s géneros textuais predominantes nas coletaneas
foi apresentado os itens selecionados para a analise justificando os fatores que evidenciam para
serem analisados.

No quinto capitulo “Analise ¢ discussdo do corpus” é apresentada e esclarecida as
andlises dos géneros textuais na relacdo verbo-visual. Para fundamentar a proposta, foram
utilizadas as categorias semanticas de Santaella (2012): dominancia, redundancia,
complementaridade e discrepancia ou complementaridade discutindo essa relacdo nas
atividades da secdo de leitura do livro didatico do ciclo de alfabetizaco.

E finalmente, ap6s cumprir essa jornada, foram expostas as consideracGes finais,

evidenciando os aspectos relevantes, indicados através dos resultados obtidos. Nessa trilha, foi
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mostrada resposta aos problemas que foram tracados. A relevancia da pesquisa se caracteriza
especialmente por despertar um estudo com o livro didatico na perspectiva de leitura de

linguagem verbo-visual e que essa reflexdo se estenda para a pratica dos anos subsequentes.
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CAPITULO 1

EMPREENDIMENTOS TEORICOS APLICADOS AOS GENEROS TEXTUAIS

Neste capitulo, sdo apresentadas as concepcles de: lingua, discurso, texto, género e
suporte. Os conceitos tém como referéncia as teorias da Linguistica Textual. A lingua, o texto,
o discurso, 0 género e 0 suporte serdo vistos numa perspectiva sociointeracionista, a lingua é
vista como uma atividade histérica, social e cognitiva, o discurso ndo se instancia sem o texto,
assim como o texto ndo pode ser compreendido a parte de suas implicagdes discursivas, o texto
sera abordado como evento comunicativo, 0s géneros sao indicados na perspectiva de mediacao
entre o discurso e o texto; O percurso histérico dos géneros indicara a concepcao retorica,
sociologica e sociorretorica, o suporte indica um local fixo que comportam os géneros, 0 que
consequentemente indicard a concepg¢do adotada. Toda essa trajetdria se constitui como parte
integrante da fundamentacdo teorica na construcéo deste trabalho.

1.1 Concepcdes de lingua, discurso e texto.

A tentativa de apresentar os conceitos preliminares sobre um determinado ponto de vista
na construcdo de uma investigacdo cientifica é sempre arriscada e complexa. No entanto, a
definicdo dos conceitos € extremamente necessaria nesse local de producdo, pois permite
esclarecer o lugar de onde falamos, pois, a medida que os conceitos basilares vao sendo
apresentados, identifica-se todo o delineamento do percurso metodoldgico: 0s pressupostos
tedricos, o objeto de pesquisa, as constatacfes realizadas, a analise dos dados, bem como séo
explicadas as teorias que consolidaram a sistematizacdo da producéo escrita.

Por outro lado, a organizacdo das definicbes do objeto de estudo e os seus
desdobramentos leva a compreensdo das posturas adotadas diante dos conhecimentos que se
entrelacam e se complementam por estarem inseridos em determinados contextos historicos.
Nas defini¢cbes contemporaneas, hd ocasibes em que se percebem consensos, divergéncias e
definigdes recorrentes.

Em outras circunstancias, surgem contribuicbes com definicbes nada pacificas,
decorrentes do vasto aporte tedrico produzido no ambiente académico. De uma maneira geral,
os estudos da Linguistica Textual e Linguistica Aplicada indica que, nas duas Gltimas décadas,

0s conceitos de lingua, discurso, texto, género e suporte emergem numa perspectiva
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sociocognitivista marcada nas linhas interacionistas e sociodiscursivas predominantes nessas
pesquisas.

Diante da diversidade de concepcdes tedricas correntes nos estudos contemporaneos de
lingua e linguagem, € necessario apresentar as perspectivas que foram adotadas no que diz
respeito aos cinco conceitos centrais, tanto para a reflexdo sobre a temética, como para a

aplicacdo da reflexdo no decorrer da investigacéo.

1.1.1. Allingua

Assumindo o ponto de vista da Linguistica Textual, € compreendido que a lingua esta
em conformidade com uma perspectiva sociointeracionista e sociocognitiva. Nessa perspectiva,
de acordo com Marcuschi (2008, p. 60), a lingua ¢é vista como “[...] uma atividade
sociohistorica, uma atividade cognitiva e uma atividade sociointerativa [...]”. Aqui, €
fundamental perceber, como deixa claro o pesquisador, que essa perspectiva ndo deixa de
contemplar a lingua em seu aspecto “sistematico”, mas opta por observa-la centralmente “[...]
em seu funcionamento social, cognitivo e histdrico, predominando a ideia de que o sentido se
produz situadamente e que a lingua é um fenémeno encorpado e ndo abstrato e autbnomo [...]”
(op. cit., p. 60).

Portanto, embora seja de ciéncia sobre a existéncia da lingua como um sistema de
formas e de regularidades, foi observada que é de importancia fundamental a perspectiva
sociointeracionista que relaciona os aspectos histéricos e sociais com 0s discursivos na
explicacdo dos fenémenos linguisticos. Marcuschi (2008, p. 61) apresenta diversos aspectos
dessa concepcdo de lingua:

Tomo a lingua como um sistema de praticas cognitivas abertas, flexiveis, criativas e
indeterminadas quanto a informag&o ou estrutura. De outro ponto de vista, pode-se
dizer que a lingua é um sistema de praticas sociais e historicas sensiveis a realidade a
qual atua, sendo-lhe parcialmente prévio e parcialmente dependente esse contexto em
que se situa. Em suma, a lingua é um sistema de praticas com o qual os
falantes/ouvintes (escritores / leitores) agem e expressam suas intengdes com acgdes
adequadas aos objetivos em cada circunstancia, mas ndo construindo tudo como se
fosse uma pressao externa pura e simples.

Assim, a lingua é definida excessivamente como atividade historica, social e cognitiva.

Conforme a explicacdo de Koch (2002):
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[...] uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos, que se
realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdo, mais que requer a mobilizacdo de um vasto
conjunto de saberes (enciclopédia) e sua reconstrucdo deste no interior do evento
comunicativo. (KOCH, 2002, p. 17).

Para fins de esclarecimento sobre a defini¢do da lingua, Antunes (2009, p. 22), assevera
que “[...] a lingua sé pode ser vista como um conjunto sistematico, mas heterogéneo, aberto,
movel, variavel: um conjunto de falares na verdade, ja que é regulado por comunidades de

falantes”. E prossegue:

Na verdade, a lingua que falamos deixa ver de onde somos. De certa forma, ela nos
apresenta aos outros. Mostra a que grupos pertencemos. E uma espécie de atestado de
nossas identidades. Revelamo-nos pela fala. Comegamos a dizer-nos por ela.
Simplesmente pela forma, pelos sons, pela entonacdo, pelo jeito com que falamos.
Antes mesmo que nos revelemos pelas coisas que dizemos. As ideias, se dizem de
nés, s6 vém depois do que j& disseram nosso sotaque, nossas entonagdes, nossas
escolhas lexicais e opges sintaticas. (ANTUNES, op. cit., p. 23-24).

De modo geral, as concepgdes apresentadas demonstram que tanto os textos orais,
guanto os escritos, se materializam como objetos de estudos da Linguistica por constituirem um
sistema estruturado, completo de regras de formas de convengfes sociais que permitem aos

seres humanos fazerem uso da linguagem.

1.1.2. O discurso

Tomando por base os fundamentos da Linguistica Textual, Marcuschi (2003, p. 4)

realizou a seguinte observagéo:

De uma maneira geral, o discurso diz respeito a propria materializagdo do texto em
seu aspecto enunciativo e é o texto em seu funcionamento socio-histdrico; pode-se
dizer que o discurso é muito mais o resultado de um ato de enunciacdo que de uma
dada configuracdo morfoldgica de encadeamentos de elementos linguisticos, embora
ele se dé na manifestacdo linguistica. E uma materialidade de sentido.

Ja o Van Dijk (2012, p. 185) reconhece o papel do discurso veiculado na comunicacao
quando afirma que “[...] 0s usuarios da lingua podem ‘apontar para’ muitas coisas enquanto
estdo falando [...]”. Nos seus estudos, tal defini¢do consiste em algo extremamente complexo,
embora o reconheca nas relagfes sociais que constituem a interatividade dos falantes. Diante

de tal complexidade, o pesquisador argumenta existir uma problematica para distin¢do do
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discurso e 0 seu entorno nas situacbes comunicativas. Para esclarecer a terminologia do

discurso, esse teorico utiliza o termo para:

[...] qualquer forma de lingua manifestada como texto (escrito) ou fala-em-interacédo
(falado),num sentido semidtico amplo. Isso inclui as estruturas visuais, como o layout,
os tipos de letras e imagens para textos escritos ou impressos, e 0s gestos, a expressao
facial e outros signos semidticos para a interacdo falada. Esse conceito de discurso
pode incluir combinacdes de material sonoro e visual em muitos discursos
multimediais hibridos, casos dos filmes, da televisdo, dos telefones celulares, da
internet e de outros canais e veiculos de comunicacgdo. (VAN DJIK, 2012, p.166).

Desse modo, é constatado que, se a lingua é definida muito mais como atividade
historica, social e cognitiva, o discurso, por sua vez, se coloca numa relacdo com o texto
enquanto instancias de atualizacdo da lingua. Embora o discurso possa ser concebido numa
dimensdo mais abstrata e ideoldgica em relacdo ao texto, a tendéncia atual da Linguistica
Textual é de ndo dicotomizar os conceitos, preferindo enxergar uma relacdo de continuidade
entre ambos, 0 que ndo equivale a confundir as nocGes. Nessa articulacdo entre o plano
discursivo e textual, entendemos que o discurso ndo se instancia sem o texto, assim como o

texto ndo pode ser compreendido a parte de suas implicacfes discursivas.

1.1.3. Conceito de texto

O conceito de texto tem sido objeto de estudo de varios autores na area da Linguistica
Textual e Linguistica Aplicada, no entanto, os linguistas ndo chegaram ao consenso sobre a
definicdo de texto. Ha varios pontos de vista e contribui¢cbes que auxiliam na compreensdo do
conceito. Antunes (2010) pontua que na busca de oferecer os fundamentos sobre o conceito do
texto, a Linguistica textual tem utilizado a textualidade, que “[...] pode ser entendida como a
caracteristica estrutural das atividades sociocomunicativas [...] 7 (p. 29).

Contudo, o teorico aborda o estudo do texto através de alguns pontos que o
fundamentam. Enceta a discussdo focando o texto na pretensdo humana, quando se almeja
expressar ou comunicar algo, nesse sentido, o uso do texto se materializa nas relacdes sociais

com finalidades comunicativas. Em suas palavras,

[...] todo texto é a expressdo de algum propdsito comunicativo. Caracteriza-se,
portanto, como uma atividade eminentemente funcional, no sentido de que a ele
recorremos com uma finalidade, com um objetivo especifico, nem que seja,
simplesmente, para ndo ficarmos calados (ANTUNES, 2010, p.30-31).
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Para ampliar a definicdo de texto, resgatamos outro argumento dessa pesquisadora, que
ainda esclarece: “[...] todo texto € expressdo de uma atividade social. Além de seus sentidos
linguisticos, reveste-se de uma relevancia sociocomunicativa, pois esta sempre inserido, como
parte constitutiva, em outras atividades do ser humano [...]” (ANTUNES, 2010, p.31).

Também, Favero e Koch (2012) reconhecem o0 conceito de texto como parte
fundamental da Linguistica Textual e da Teoria do Texto, de modo que, nesse ambiente, estéo
inseridos 0s textos orais e escrito, sinalizam que para ser considerado texto, faz-se necessario
haver, no minimo, dois signos linguisticos sendo indeterminada a quantidade de signos

linguisticos para a extensdo maxima. Nesse sentido, postulam o trabalho da Linguistica Textual:

[...] De maneira geral, contudo, a linguistica textual trabalha com textos delimitados,
cujo inicio e cujo final sdo determinados de um modo mais ou menos explicito. As
demarcagBes mais evidentes sdo decorrentes de alteracBes na interacdo pragmaética
dos individuos que produzem ou recebem um texto. (FAVERO; KOCH, 2012, p.25).

No entanto, os linguistas concordam que apenas a materialidade linguistica evidenciada
pela combinacdo, tais como fonemas, morfemas ou palavras soltas ndo podem ser considerados
texto. Pois, 0 texto ndo pode ser constituido em unidades isoladas, sem sentidos e sim em
unidades maiores. Koch (2002, p. 17) defende que “o sentido de um texto é, portanto, construido
na interacao texto-sujeitos (ou texto — co-enunciadores) e ndo algo que preexista a essa interacéo
[.]".

Diante da definicdo de texto, Marcuschi (2008) chama atencdo para outro aspecto
relevante apresentado, que seria a possibilidade do observavel, ja que o texto permite essa
condicdo. Conduz, nessa perspectiva, a compreensdo de que o texto vai além da frase e constitui
uma unidade de sentido. Em sua concepgao, “o texto pode ser tido como um tecido estruturado,
uma entidade significativa, uma entidade de comunicacdo e um artefato sociohistérico [...]”
(p.72). Colabora, também, com a discussédo, enfatizando que “[...] o texto ndo é simplesmente
um artefato linguistico, mas um evento que ocorre na forma de linguagem inserida em contextos
comunicativos ” (p. 75-76).

Portanto, a concepgéo de texto adotada nesse estudo, é aquela defendida por Robert de
Beaugrande, segundo a qual “o texto ¢ um evento comunicativo em que convergem acoes
linguisticas, sociais e cognitivas, e ndo apenas uma sequéncia de palavras que foram
pronunciadas e escritas”. (BEAUGRANDE, 1997, p. 10.). O evento comunicativo é visto como
a utilizacdo da lingua em determinadas situagdes. O discurso e o texto se materializam numa
relacdo de instancias de atualizacdo da lingua. S8o acdes sociais por envolver a lingua em

processo de interacdo social com toda dinamicidade que envolve o texto em seus ambientes
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adequados. E as agdes cognitivas estdo implicadas nas operacbes mentais, as quais s@o
necessarias para a compreensdo da mobilidade do texto.
Em suma, a analise contempla, nas tradi¢cdes linguisticas, que o discurso e o texto estdo

imbricados, e que essa relacdo decorre para o género conforme a explicagdo de Marcuschi:

Entre o discurso e o texto estd o género [...] Ele opera como a ponte entre o discurso
como uma atividade mais universal e o texto enquanto a peca empirica particularizada
e configurada numa determinada composi¢do observavel. Géneros sdo modelos
correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situacdes de comunicagdo em que
ocorrem (MARCUSCHI, 2008, p. 84).

E o proprio autor, postula a relevancia dos estudos dos géneros:

Na realidade, o estudo dos géneros textuais é hoje uma fértil area interdisciplinar, com
atencdo especial para a linguagem em funcionamento e para as atividades culturais e
sociais. Desde que ndo concebamos 0s géneros como modelos estanques nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de acdo social [...]
corporificadas na linguagem, somos levados a ver os géneros como entidades
dindmicas. (MARCUSCHI, op.cit, p. 151).

E assim, todas essas justificativas, mobilizam o percurso para a discussao do género.

1.2. Género e suporte: concepcdes e abordagens

A relacdo entre discurso e texto se da mais propriamente através da concepcdo de
género. O género é visto aqui como a categoria de mediacdo entre o discurso e o texto que,
consequentemente, ndo pode ser compreendida a parte de qualquer um dos conceitos.

Nesse entrelagamento de discurso, texto e género, Marcuschi (2008, p. 85) anuncia que:
“[...]1 O género € uma escolha que leva consigo uma serie de consequéncias formais e funcionais
[...]”. Em suas consideragOes, analisa que os individuos, ao tomar decisdes para realizacdes de
atividade cotidianas, comegcam em primeiro plano, por selecionar o discurso adequado para um
determinado contexto especifico. Consequentemente, esse discurso implica na sele¢do de um
género que “[...] o condiciona para uma esquematizagao textual”(op.cit. p. 85).

Mas o que denominamos géneros? Charles Bazerman (2011), na obra Géneros textuais,
tipificacdo e interacdo, chama atencédo para o fato de que os géneros mudam de acordo com o
contexto historico, pois recebem influéncias do conhecimento cientifico que vai se
transformando ao longo do tempo.

Diante da variagdo do conhecimento, singular e coletivo, pois cada individuo é dotado

de saber particular, o conhecimento coletivo vai se articulando nas interag0es sociais e essa
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dindmica gera os conhecimentos cientificos que tendem a atender as novas exigéncias sociais.
Nesse contexto, chega a ser um truismo afirmar que os géneros também sofrem alteragdes.

Assim, nao podemos compreender “géneros” numa visao limitada como aponta o pesquisador:

[...] A definicdo de géneros como apenas um conjunto de tracos textuais ignora o papel
dos individuos no uso e na construcdo de sentidos. Ignora as diferencgas de percepcao
e compreensdo, 0 uso criativo da comunicacdo para satisfazer novas necessidades
percebidas em novas circunstancias e a mudanga no modo de compreender o género
com o decorrer do tempo (BAZERMAN, 20114, p. 32).

Esse conceito de género indica a necessidade de aprofundar os conhecimentos acerca
do tema nos seus fendmenos, tipos e processos, porque “os géneros tipificam muitas coisas
além da forma textual. Sdo parte do modo como os seres humanos dao forma as atividades
sociais [...]”. (BAZERMAN, 20114, p. 32.) Mas, como surgiu o género?

1.2.1.A origem do género

De acordo com Bazerman (2011), na obra Género, agéncia e escrita, ha,
aproximadamente, dois séculos que a palavra “género” tem apresentado uma relevancia,
sobretudo na arte e na critica artistica. Inicialmente, o termo surgiu na lingua inglesa para se
referir a um tipo de pintura de cenas rasticas, por influéncia da academia francesa e,
posteriormente, foi inserido na area de literatura e outras artes.

Nos estudos literarios, a visdo dos géneros esta alicercada nos pressupostos de
Aristoteles, tornando-se com o passar do tempo arcaica. Nos moldes literarios, os géneros
ficaram limitados e os mais adaptaveis formam os poemas liricos. De modo que, nessa tradicéo,
0 aspecto social do género tinha pouca visibilidade devido ao carater de abstracdo da literatura.
Por consequéncia, 0 género estava ligado “[..] a&s questdes de forma textual [...]”
(BAZERMAN, 2011b, p. 25).

Os estudos da Linguistica e da Retorica trouxeram uma contribuigdo importante para a
compreensdo dos géneros textuais e isso permitiu aos pesquisadores da area, discutir sobre uma
variedade de géneros que circulam na sociedade. Com trabalhos mais especificos na area da
Linguistica Textual e da Linguistica Aplicada, os géneros passaram a ser definidos a partir de
suas especificidades em um contexto de praticas comunicativas, académicas, profissionais e
pedagdgicas, em especial na relagdo com o ensino da leitura e da escrita.

O autor assinala que a contribuicdo da linguistica sobre o género surgiu no anseio de
lidar com questBes pertinentes ao registro, as variedades de linguagem, as circunstancias e as

caracteristicas linguisticas. Mas, com o desenvolvimento da linguistica, da retorica, da
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psicologia e da sociologia, 0s géneros e 0s seus correlatos foram vistos de uma forma diferente
daquelas da tradigdo literaria e passaram a ser considerados como ferramentas intelectuais e
investigativas que mobilizaram 0s géneros para outros contextos.

O trabalho da psicologia cognitiva com protétipos também serviu de subsidios para
aprofundar os fundamentos epistemoldgicos dos géneros. As consideracOes finais desses

estudos promovem a discussdo dos géneros, diante do parecer do proprio pesquisador:

O que emerge dos varios estudos, revelado por essas investigacOes, é que 0s géneros
constituem um recurso rico e multidimensional que nos ajuda a localizar nossa acdo
discursiva em relagdo a situacOes altamente estruturadas. O género € apenas a
realizacdo visivel de um complexo de dindmicas sociais e psicoldgicas. Ao
compreendermos o que acontece com o género, porque o género € o que &, percebemos
0s multiplos fatores sociais e psicolégicos com 0s quais nossos enunciados precisam
dialogar para serem mais eficazes [...] (BAZERMAN, 2011b, p.29).

De acordo com Marcuschi (2008), “[...] Os géneros textuais Sdo 0s textos que
encontramos em nossa vida diaria [...]” (p.155). E véo se ampliando de acordo com o
surgimento das tecnologias. Para situar a trajetoria historica sobre o surgimento dos géneros,
Marcuschi (2010, p. 20) descreve:

[...] numa primeira fase, povos de cultura essencialmente oral desenvolveram um
conjunto limitado de géneros. Apds a invengdo da escrita alfabética por volta do
século VIl a.C, multiplicam-se os géneros surgindo os tipicos da escrita. Numa
terceira fase, a partir do século XV, os géneros expandem-se com o florescimento da
cultura impressa para, na fase intermediaria de industrializacdo iniciada no século
XVIII, dar inicio a uma grande ampliacéo. Hoje, em plena fase da denominada cultura
eletrénica, com o telefone, o gravador, o radio, a TV e, particularmente o computador
pessoal e sua aplicagdo mais notavel, a internet, presenciamos uma explosdo de novos
géneros e novas formas de comunicacdo, tanto na oralidade como na escrita. Isto é
revelador do fato de que os géneros textuais surgem, situam- se e integram-se
funcionalmente nas culturas em que se desenvolvem. Caracterizam-se muito mais por
suas fungBes comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades
linguisticas e estruturais.

Entretanto, é nessa dinamica social de desenvolvimento linguistico com as praticas
discursivas que o género tende a aparecer e ser evidenciado ou, inversamente, cair em desuso,
por falta de utilidade, e desaparecer. E nesse sentido que Marcuschi afirma que “Os géneros
ndo sdo entidades naturais como as borboletas, as pedras, 0s rios e as estrelas, mas sao artefatos
culturais construidos historicamente pelo ser humano [...]” (MARCUSCHI, 2010, p.31).

Diante desse contexto, é importante destacar que os géneros na perspectiva retérica
trouxeram contribuigbes para a Linguistica Textual e Aplicada como ja dito, e foi

paulatinamente se modificando passando pela nova retdrica para o contexto sociorretdrico de
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“agdes sociais” tendo Miller como uma das primeiras representantes como sera discutido na

sequéncia.

1.2.2.0s géneros no contexto retorico e sociorretorico (ERG)

Segundo Carvalho (2005), a retdrica classica passou por mudancas significativas nas
décadas de 60 e 70 nos Estados Unidos. No que concerne ao ensino, as estratégias eram
conduzidas sobre o enfoque da persuasdo. E, com as novas teorias encerraram os obstaculos
existentes entre 0 mundo classico e moderno, a partir dessa ruptura, novos paradigmas surgiram
e assim, originou-se a nova retdrica. Por sua vez, a nova retérica, firmou a sua contribuicéo
com o foco voltado para o ensino, diante desse anseio, tornou-se reconhecida como um
movimento pedagdgico voltado as questfes do ensino de composi¢do argumentativa.

Esses novos modelos foram utilizados nas aulas de redacdo e favoreceram a divulgacédo
da retorica inserida no contexto académico. Esses estudos propiciaram pesquisas relevantes
acerca da fala e da escrita na sala de aula, dessa forma, os géneros passaram de “artefatos
linguisticos” para a perspectiva de “acdes sociais”, tendo como uma das primeiras
representantes Carolyn Miller, que realiza um trabalho com os pesquisadores John Swales e
Charles Bazerman, com o objeto de estudo focado na natureza social do discurso.

Miller (2012) afirma que estudiosos de outras areas tém despertado a curiosidade na
classificacdo do discurso, com finalidades tanto para as teorias, quanto para 0 campo
pedagdgico. Essas classificagdes tendem a serem utilizadas por pesquisadores como também

por estudiosos de géneros. Nesse Viés, a autora propde:

[...] que naretorica o termo “género” seja limitado a um tipo particular de classificagéo
de discurso, uma classificagdo baseada na préatica retdrica e, consequentemente, aberta
—em vez de fechada — e organizada em torno de a¢des situadas (isto é, pragmatica em
vez de sintatica ou semantica). (MILLER, 2012, p.27).

Por perceber os géneros baseados nos conceitos de recorréncia e acdo retdrica, Miller
trouxe uma contribuigdo decisiva para os ERG. No seu trabalho, denominado Genre as Social
Action, inaugura uma nova forma de compreensdo para 0 tema. Seu estudo tomou como
referéncia os trabalhos retoricos de Burke, Black, Bitzer, Campbell e Jamieson relacionando
com a obra de Schutz, na qual a fenomenologia social remete “[...]a uma compreensdo dos
géneros como tipificagdes socialmente derivadas, intersubjetivas e retéricas que nos ajudam a
reconhecer e a agir em situacdes recorrentes [...]” (BAWARSHI: REIFF, 2013, p. 92.).
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Sobre essa abordagem de géneros, defendida como “acdo retorica tipificada”

desenvolvida por Miller, Silva e Bezerra expdem o seguinte argumento:

Essa definicdo aponta para critérios pragmaticos como caracteristicas demarcadoras
dos géneros, uma vez que o nivel pragmatico daria conta do que as pessoas realmente
fazem. A situacdo retdrica permite ou obriga determinada forma de comunicacédo e de
agir, ou seja, a linguagem posta em funcionamento exige que a pessoa aja de modo
tipificado, fazendo uso de determinado género (SILVA; BEZERRA, 2014, p.29).

Bawarshi e Reiff (2013) consideram que essa nova concepcdo adotada por Miller teve
influéncias para os estudiosos do tema, pois ““as situagdes recorrentes” permitem a compreensao
dos géneros no movimento de exigéncias, situacbes e motivos. Eles sinalizam que a ideia de
“género como agao social” argumentada por Miller deu continuidade aos estudos de Campbell
e Jamieson, defendendo duas premissas: a) abordagem nas agdes produzidas em acOes
recorrentes ¢ b) abordagem “etnometodologica”; que conduziu os pesquisadores de géneros a
discernir e situar os géneros nos ambientes que séo aplicados, a descri¢do das acbes e como 0s
géneros podem auxiliar os individuos nos seus ambientes especificos.

Carolyn Miller (2012) sinaliza que a teoria retdrica dos géneros nao dispbe de uma
definicdo formal acerca dos géneros. Diante dessa lacuna, frisa que os géneros retoricos tém
sido definidos pelas semelhancas de estratégias ou de formas nos discursos, o que tem causado
problemas para defini-los. A autora destaca, ainda, que a definicdo é fundamental tanto para a

linguagem, quanto para a aprendizagem e salienta que:

A abordagem de género de Campbell e Jamieson é também fundamentalmente
aristotélica. Em cada um dos trés tipos de retérica que Aristdteles descreveu- o
deliberativo, o juridico e o epidictico -, encontramos uma fusdo de forma e substancia
baseada na situacdo. Cada um tem sua substancia caracteristica: os elementos
(exortacdo e dissuasdo, acusacdo e defesa, louvor e culpa) e metas (conveniéncia,
justica e honra). Cada um tem suas formas apropriadas (tempo, provas e estilo).
(MILLER, 2012, p.24).

Os géneros retdricos defendidos pela pesquisadora estdo respaldados nas préaticas
discursivas definidas pelo uso social. Uma vez que o0s géneros sao utilizados pela sociedade ela
é quem de fato legitima ou ndo o género. Algumas concepc¢des de géneros destacados pela

pesquisadora:

1.0 género se refere a uma categoria convencional de discurso baseada na tipificacao
em grande escala da acdo retdrica; como acdo, adquire significado da situacdo e do
contexto social em que essa situacdo surgiu.
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2. Como acdo significante, o género é interpretavel por meios de regras; regras de
género ocorrem num nivel relativamente alto de uma hierarquia de regras para
interac6es simbdlicas.

3. O género é distinto de forma: forma é o termo mais geral usado em todos 0s niveis
da hierarquia. O género é uma forma num nivel particular, que é a fusdo de formas de
niveis mais baixos e a substancia caracteristica.

4. O género serve como a substancia de formas em niveis mais altos; como padrdes
recorrentes do uso linguistico, os géneros ajudam a constituir a substancia de nossa
vida cultural.

5. Um género é um meio retdrico para a mediacdo das intengdes privadas e da
exigéncia social; ele é motivador ao ligar o privado com o publico, o singular com o
recorrente. (MILLER, 2012, p. 39).

A concepcdo de Miller, sobre os géneros, baseia-se na nocdo de acdes sociais e de
recorréncia. O género constitui uma “agdo retorica tipificada”. Na sua Otica, “se o género
representa acdo, ele tem que envolver situacdo e motivo, uma vez que a agdo humana, seja
simbdlica ou ndo, sO é interpretavel nesse contexto e através da distribuigdo de motivos”.
Assim, “motivo” e “situagdo” se fundem e tem um carater de uma “resposta’ retorica a
“demandas” percebidas pelo produtor do texto. Tanto Bazerman, como Miller, trabalham os
géneros na perspectiva de agdes sociais recorrentes, para as quais 0s géneros constituem

respostas socialmente tipificadas.

1.2.3. Géneros na perspectiva socioldgica

Charles Bazerman também apresenta contribuicdo nos estudos de géneros textuais com
o foco voltado para as formas de letramento social e 0 ensino da escrita no contexto de uso da
lingua. Seu trabalho apoia-se na perspectiva sociointeracionista com mediac¢ao no ponto de vista
histérico, conduzido para o ambiente da linguistica aplicada se respalda pelas teorias da
retérica. E Professor do Departamento de Educagio na Universidade da Califérnia em Santa
Bérbara nos Estados Unidos e realiza pesquisa sobre os géneros textuais com abordagem
sociologica da nova retdrica de perspectiva pragmatica e ainda com o viés da filosofia analitica.

No entanto, percebemos em suas pesquisas que o seu olhar cientifico extrapola o estudo
dos géneros, pois demonstra interesse de investigacdo empirica na circulacdo do discurso e nas
alteracdes de seus formatos, meios, canais, modos retoricos e tipificacdes. Contudo, o traco
caracteristico de suas pesquisas firma-se nas formas escritas, embora sempre mantenha um
interesse pelos enunciados que constituem a textualidade. Suas posi¢6es adotadas nos permitem
observar que adota 0s géneros em uma perspectiva socio interativa anunciando ser essa, a mais

adequada.
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Em suas reflexdes, advoga que 0s géneros textuais, sdo mediados pelos contextos de
escrita que circulam na sociedade. Essa proliferacdo somente foi possivel com os contextos de
uso, os acordos dos negocios sociais dos documentos, por exemplo, e isso, decorreu para uma
exacerbacao de circunstancias sociais que envolvesse a escrita. Assim, a cada novo acordo, ha
um tipo de género e isso foi gradativamente exigindo dos usuarios, um maior dominio de seus
usos e tipo adequado, diante dessa dinamica de uso e tipos, € percebido que para lidar com esses
textos com propriedade, é premente qualificar os individuos no dominio da escrita a fim de
conseguir interagir com todos os documentos sociais vigentes.

Deste modo, o dominio de géneros requer urgéncia exigindo da comunidade letramento
qualificado, o que consiste em dominar os tipos de acordo com as circunstancias. Essas
implicacdes sdo resultantes do crescimento dos géneros especialmente com sua divulgagédo
realizada através da internet, pois sdo discursos especializados. Como o proprio Bazerman

chama atengéo:

Discursos especializados tém consequéncias para a vida no mundo contemporaneo.
Eles sdo os ambientes simbolicos dentro dos quais a informacéo vive. Para que todos
n6s vivamos na idade da informagdo, precisaremos aprender como fazer aquela
informagdo reanimar. Aqueles para quem a informagdo continua morta serdo as
vitimas da idade da informagdo em vez de seus agentes. (BAZERMAN, 2007, p.197).

E o dominio dos géneros, diante dessa proliferacdo do mundo contemporaneo, exige
atividades educacionais que sejam vivenciados nos modelos democréaticos na garantia da oferta
e permanéncia sem distin¢do da classe social dos individuos. Nesse sentido, Bazerman, destaca
razdes para a escrita como ponto focal da educagdo: “[...] entender as variedades da escrita é
muito mais que um problema enigmatico da Linguistica; € um problema urgente para a
educacdo” (BAZERMAN, 2011a, p. 15).

Na execucdo de sua pesquisa na abordagem analitica, a perspectiva socioldgica
considera que 0s géneros textuais sdo eventos comunicativos e tipificados, pois, numa
comunidade discursiva, circulam diferentes modos textuais, formando uma sequéncia de
eventos diante das producdes textuais que afetam a vida social das pessoas.

Considerando que o conhecimento individual é variado e ainda, realizamos interagdes
coletivas, tais relacbes de mediacdo com o0s géneros, implicam em alteracdes nos tipos de
géneros, influenciando inovagOes para esse conhecimento e consequentemente, nas atividades
humanas. Para uma melhor compreenséao dessa concepcao de géneros, Bazerman (2011a, p. 32)

explica:

Géneros sdo tdo somente 0s tipos que as pessoas reconhecem como sendo usados por
elas préprias e pelos outros. Géneros sdo 0 que nds acreditamos que eles sejam. Isto
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é, sdo fatos sociais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar e sobre
0s modos como elas os realizam. Géneros emergem nos processos sociais em que
pessoas tentam compreender umas as outras suficientemente bem para coordenar
atividades e compartilhar significados com vistas a seus propdsitos praticos. Os
géneros tipificam muitas coisas além da forma textual. Sdo parte do modo como os
seres humanos déo formas as atividades sociais.

Desse ponto de tipificacdo, decorreu para nogdo de géneros numa analise de praticas
linguisticas de escrita produzidas pelos alunos no universo académico. Percebendo a dinamica
dos géneros textuais enfatiza a relagdo desses com a escrita, pois entende que: “a escrita é
imbuida de agéncia [...]”. (BAZERMAN, 2011b, p. 11.) A escrita permite aos individuos

aprender através da linguagem como explica o pesquisador:

[...] A escrita nos da o espaco para transformar nossa experiéncia e aprendizagem em
palavras coerentes e reflexivas, provendo, dessa forma, meios para se desenvolver um
conhecimento pessoalmente significativo. A escrita, através da antecipacao retdrica
de nossa audiéncia e do efeito de nossas palavras, prové oportunidades para que nos
tornemos mais reflexivos e ponderados em nossas relagcbes com nossos ouvintes e
com as interpretacfes sociais das palavras que pronunciamos [...] (BAZERMAN,
2007, p.117).

Nesse contexto, o enfoque dessa escrita foi tratado na interacdo dos docentes e alunos
universitarios, dos géneros utilizados nesse ambiente. Para efeito, a prépria dindmica da
academia, atribuia aos docentes conduzirem os alunos a elaborarem diversas producdes escritas.
De forma simulténea, é orientado os alunos a lidarem com uma série de géneros familiares e
ndo familiares, mas que envolve modos tipificados das a¢6es sociais do ambiente universitario.
Nessa perspectiva de escrita e agéncia, os fundamentos socioldgicos tendem a identificar uma

nova Vvisdo para os géneros conforme esclarece a citagdo:

Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sdo formas de vida, modos de ser. S&o
frames para a acdo social. S8o0 ambientes para aprendizagem. S&o os lugares onde o
sentido é construido. Os géneros moldam os pensamentos que formamos e as
comunicagdes através das quais interagimos. Géneros sdo os lugares familiares para
onde nos dirigimos para criar agdes comunicativas inteligiveis uns com 0s outros e
sdo os modelos que utilizamos para explorar o ndo-familiar. (BAZERMAN, 2011b,
p. 23).

Revigorando o conceito de géneros, inserido nessa perspectiva socioldgica, Bazerman
tem observado a importancia da escrita nesse continuo movimento de textos. Por isto, aborda

0S géneros no ambito de interacdo social como parte dos contatos existentes entre as pessoas na

sociedade letrada. Partindo da premissa que as relag0es interpessoais precisam sempre de algum
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tipo de texto em determinadas circunstancias e tipificagfes no “curso da vida”, foi realizada a

seguinte exposicao:

A escrita € um meio de comunicar entre pessoas através do tempo e do espaco. A
escrita pode servir para, mdtua e concomitantemente, orientar atencdo, alinhar
pensamentos, coordenar acOes e fazer negdcios entre pessoas que ndo estdo
fisicamente co-presentes como também entre as que estdo presentes. (BAZERMAN,
2007, p. 13).

As pesquisas realizadas por Carolyn Miller e seus seguidores, tém sido relevantes para
a compreensdo de géneros no ensino consolidado no trabalho académico, sobretudo, nas
producdes escritas materializadas pelos alunos, pois, hd uma valorizacdo da analise dos géneros
nas perspectivas da linguistica, dos estudos da escrita e da pedagogia, visto nessa perspectiva,
é de entendimento os motivos para 0s quais 0s “[...] géneros assumem um papel central e visivel
na sociedade contemporanea” (BAZERMAN 2007, p.21).

A lingua escrita apresenta alteracbes permanentemente e, este movimento dindmico da
lingua, revela a necessidade de ajustar sempre o enunciado ao género em decorréncia da
diversidade textual que surge na sociedade. Tais desdobramentos tendem a criacdo de novos
géneros, pois, a escrita ganha espaco comunicativo quando os usuarios o utilizam de forma
adequada. Nesse contexto de escrita, comporta relevancia seja como agdo comunicativa, seja
como forma de minimizar a obscuridade da relacéo entre situacéo e acdo. Para esclarecimento,

Bazerman sugere:

[...] Géneros podem ajudar nessa confusdo ao assinalar para nés a situagdo e a agéo,
projetando o contexto invisivel. O leitor e o escritor precisam do género para criar um
lugar de encontro comunicativo legivel da propria forma e conteldo do texto.
(BAZERMAN, 2007, p. 23).

Em progressdo com a pesquisa em tempos mais recentes, Bazerman aponta para o

reconhecimento dos géneros afirmando que:

[...] Os géneros sdo simultaneamente categorias de formas textuais, formas de
interacdo social e formas de reconhecimento cognitivo e de formagéo de motivagdes
e pensamentos. Em outros termos, quando um texto aparece repentinamente diante de
nossos olhos, é trazido a nossa escrivaninha ou chega a nossa caixa de correio,
comegamos a categoriza-lo com base em certas caracteristicas textuais.
(BAZERMAN, 2015, p. 40-41).

E nesse continuo dos textos que a perspectiva sociorretorica dos géneros evoca para as
situagdes discursivas usadas na sociedade as quais nos levam a reconhecer os géneros pelas

oportunidades de utilizacdo em diversas situa¢des sociais. Ha uma relacdo dos géneros com as
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experiéncias individuais ou de dominio publico que permite reconhecer os géneros e fazer uso
nas situacbes adequadas. Existem géneros que sao ensinados e, onde quer que esteja, sempre é
reconhecido pelas caracteristicas que lhes séo especificas, por exemplo, um documento do
nosso ambiente de trabalho que € utilizado constantemente. Quando é identificado um género,
“[...] localizamos uma orientacdo para o texto e os detalhes que acharemos inscritos nele”
(BAZERMAN, 2015, p.41).

O reconhecimento dos géneros esta implicado com o conhecimento de atividades
realizadas, seja no contexto de leitura ou escrita, aos quais se permite compreender a
autenticidade dos seus significados. Sao as especificidades e a funcionalidade dos géneros que

conduzem ao reconhecimento e utilizacao,

[...]- N&o s6 conhecemos o género, como sabemos o que podemos dizer por meio dele e como
fazé-lo para funcionar. Mais do que isso, com a experiéncia no trabalho com o género,
passamos a conhecer a variedade de situacdes nas quais podemos usa-lo e as formas
como ele pode servir para transformar ou desenvolver determinadas situacdes.
(BAZERMAN, 2015, p. 44).

Diante da necessidade de fazer uso dos géneros, € percebida a importancia das
experiéncias com a leitura e a escrita que conduzem, se preciso for, a realizar ajustes nos
géneros para em determinadas situacdes de conveniéncia ser utilizado de forma mais produtiva.
Tudo isso depreende da forma com que a leitura e a escrita o torne formal funcionando como

moldura conforme o exposto:

Os géneros emolduram e situam 0 momento da escrita, mas ndo a obscurecem em
generalidades. Os géneros, poderiamos dizer, identificam um espaco e um evento e
implicam algumas orientagdes, compreensdes tipicas, instrumentos e trajetorias
possiveis, mas ndo nos dizem exatamente como o evento vai se desenvolver. 1sso cabe
as pessoas reais que trabalham pelos proprios interesses especiais e modos de
existéncia e as suas proprias maneiras de tornar o evento verdadeiro e especifico. O
ato da escrita ento realiza os potencias da acdo no momento genericamente moldado,
uma forma de realizar inten¢des e alcancar metas que podem realizar-se no &mbito do
género. (BAZERMAN, 2015, p. 45).

Diante dessa discussdo pode ser visto que os (ERG) apresentaram uma vasta
contribuicédo aos estudos dos géneros por constituir sua base empirica voltada para os aspectos
cognitivos situados em agOes recorrentes. Nessa abordagem 0s géneros sdo vistos como
artefatos retoricos e socialmente dindmicos numa visdo interacionista que permeia seu uso no

campo pedagdgico. Assim,

[...] Os estudiosos em ERG continuam a refletir sobre o que significa ensinar
géneros de maneira a honrar o entendimento que o campo tem deles como ac¢des
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sociocognitivas complexas e dindmicas. Ao mesmo tempo, a obra recente de
estudiosos dos géneros no Brasil oferece possibilidades de sintese para as diversas
abordagens pedagdgicas (BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 83).

Para finalizar os géneros na perspectiva socioldgica, € necessario perceber 0s géneros
como uma forma de aprendizagem permanente, pois, independente de modos, tipificacdo e
circunstancia, o uso requer de forma satisfatoria, exige acéo e disponibilidade sejam eles para
usos pessoais ou do coletivo. Tudo isso é justificado pelo fato de que “Nao ha limite para o
namero de géneros [...]” (BAZERMAN, 2015, p.43).

Outra abordagem nos géneros textuais consiste na proposta sociorretorica que apresenta
uma relacdo entre as teorias linguistica e retorica, tem como foco o ensino de variedades
especializadas em inglés para falantes ndo nativos e profissionais especializados. A
contribuicéo para os estudos dos géneros textuais nessa abordagem ocorre especialmente pela
descricdo dos tragos linguisticos e, além disso, 0s propositos e efeitos comunicativos de

variedades da lingua, como serdo explicados a seguir.

1.2.4. Géneros textuais na proposta sociorretérica

Na proposta sociorretérica de John M. Swales (1990, 2004), os géneros textuais sao
analisados nos contextos académico e profissional, na perspectiva dos estudos de Inglés para
Fins Especificos (ESP, do termo original English for Specific Purposes). Na abordagem de
Swales (1990), os estudos de géneros se fundamentam em trés conceitos chaves e inter-
relacionados: comunidade discursiva, entendidas como “[...] redes sociorretoricas que se
formam a fim de atuar juntas em favor de um conjunto de objetivos comuns[...]” (IN:
BAWARSHI; REIFF, 2013, p.65), prop6sito comunicativo e o préprio conceito de género.

A abordagem propde que “[...] o0 género “compreende uma classe de eventos
comunicativos, cujos membros partilham certo conjunto de propdsitos comunicativos”. (IN:
BAWARSHI; REIFF, 2013, p.65). As publicactes de Swales indicam seu objeto de estudo em
analise formal e discursiva em géneros variados. Contando com artigos na area de quimica,
(1981), na &rea de linguistica aplicada (1986), as declara¢es de missdo no discurso empresarial
(1995), as cartas enviadas junto aos artigos submetidos para publicagao (“submission letter’)
(1996) e o uso do imperativo em textos académicos.

A contribuicdo de Swales nos estudos dos géneros complementam os estudos retoricos
e enfatiza a conscientizagdo de trabalhar os géneros em sintonia com a analise de discurso e na

linguagem, essa condicdo beneficia as pesquisas, por proporcionar uma consciéncia retorica.
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Hemais e Biasi-Rodrigues, consideram a relevancia dos estudos de Swales, justificando que o

autor:

[...]Jse mantém fiel a uma abordagem que se apoia em uma andlise linguistica que
revela muito da construcdo do texto e das préaticas sociais (académicas e profissionais)
que determinam as escolhas linguisticas que configuram o texto. Pode-se dizer que,
para Swales, essa abordagem tem grande relevancia para o ensino, visto que a
conscientizagdo linguistica torna o ensino/aprendizagem mais eficaz (HEMAIS;
BIASI-RODRIGUES, 2005, p.109).

Segundo Bawarshi e Reiff (2013, p. 65), a definicdo de géneros por Swales demonstra
que prioritariamente ele os concebe: “[...] como ag¢des linguisticas e retoricas que envolvem o
uso da linguagem para comunicar algo a alguém, em algum momento, em algum contexto e
para algum proposito [...]".

Para Bathia (2009), o interesse em géneros textuais ndo se restringe mais a um grupo
seleto de pesquisadores, mas atualmente h4 um interesse geral pelo tema da parte de uma
variedade de especialistas. O tema ganhou ascensdo a partir dos estudos aplicados sobre a
escrita especialmente, contudo, apesar das diversas perspectivas tedricas empregadas na
descricdo, as variadas abordagens mostram aspectos comuns no que concerne aos tragos gque 0s
caracterizam: a énfase do conhecimento convencionado, que confere “integridade” ao género;
a versatilidade na descricdo dos géneros, que podem ser enfocados de maneira mais geral ou
mais especifica, com consequéncias para a identificacdo de seus prop6sitos comunicativos; e a
tendéncia para inovacdo, aspecto que ressalta a dinamicidade dos géneros.

Desse modo, de acordo com Bhatia (2009), os géneros sdo definidos essencialmente em
termos de uso da linguagem em contextos comunicativos convencionados. Ha trés aspectos
convencionais inter-relacionados em destaque, quais sejam: a) a recorréncia de situacdes
retoricas, relacionada ao contexto sociocultural e situado em culturas disciplinares especificas;
b) os propdsitos comunicativos compartilhados, imbricados no contexto retorico relevante; e c)
as regularidades e organizacgéo estrutural, que delineiam textualmente o construto genérico. Os
trés aspectos tém sua importancia para os propositos de estudo de géneros.

Conforme as teorias apresentadas sdo visiveis, que 0s géneros textuais circulam em
todas as areas sociais, mas, como se tornam acessiveis para a utilizacdo dos individuos? Nesse
sentido, percebe-se que ha uma necessidade de um ambiente fisico que garanta 0 acesso a
populacéo, tornando-se eficaz a divulgacdo. Neste intuito, o suporte no ambiente dos géneros

textuais, encontra um espaco fisico indispensavel, que seré apresentado no proximo item.
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1.2.5. O suporte no ambiente dos géneros textuais

Em tempos contemporaneos, sobretudo nas teorias académicas acerca dos géneros
textuais e em outros debates, hd uma imensa dificuldade em definir o suporte. Na busca de uma
concepcao erudita sobre o apoio dos géneros textuais identificam-se conceitos confusos e pouco
acessiveis para empreendé-la. Diante da escassez de estudos empiristas que o fundamente,
torna-se de facil compreensdo perceber as razdes pelas quais o suporte ainda nao tenha se
firmado de forma objetiva no ambiente dos géneros textuais, pois ainda, constata-se que ha uma
obscuridade nesse setor no que tange a definicdo contundente de suporte.

No entanto, apesar da necessidade de uma base para a circulacdo do género na
sociedade, Bezerra (2006) alerta que nas discussdes recentes “mas ndao s6 nelas” sobre 0s
géneros e seus suportes ha ainda uma lacuna em pesquisas que esclarecam sobre as definicbes
entre essas relagcbes hd uma confusdo frequente entre os conceitos e uma auséncia de consenso
entre os estudiosos, conforme o professor ressalta, “as ciéncias da linguagem paradoxalmente
tém ignorado o papel do suporte na comunicagao escrita” (BEZERRA, 2006, p. 20).

Parafraseando o autor, houve a necessidade de nomear 0s géneros e 0s suportes para
esclarecer essa relacdo na sequéncia de sua tese intitulada: “Géneros Introdutérios em Livros
Académicos”, Bezerra apresenta o conceito de suporte respaldado na teorizagcdo de Marcuschi
(2003), que “relaciona a nogdo de suporte com a ideia de um portador de texto”. Ainda nas
palavras de Bezerra, “o suporte se apresenta como uma coisa, uma superficie ou um objeto,
fisico ou virtual, que permite a manifestacdo concreta e visivel do texto” (BEZERRA, 2006, p.
21).

Porém, considerar que alguns objetos tais como: o outdoor, o jornal, o livro, o folder e
quadro de avisos serem denominados como suportes parecem Sser consensuais entre 0s
pesquisadores. No entanto, quando se refere a outros objetos como: a embalagem, os manuais,
o dicionario torna-se algo extremamente confuso. A complexidade na definicdo justifica-se
porque permanecem, nesse terreno, muitos equivocos e indagacdes que precisam superar a
barreira da inteligibilidade. As palavras de Marcuschi retratam com precisdo essa problematica:
“Essa ¢ uma questdo complexa que ndo tem decisao clara, ainda inexistem estudos sistematicos
a respeito do suporte dos géneros textuais” (MARCUSCHI, 2008, p.173).

Contudo, ha uma urgéncia de esclarecimento sobre a definicdo de suporte, a fim de
auxiliar os estudiosos, professores e usuarios dos géneros a se apropriarem de tal ciéncia, pois

0S géneros textuais estdo inseridos nas diversas areas do conhecimento; Ocorre que, diante da
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circulacdo dos diversos géneros textuais na sociedade, ha necessidade de encontrar um meio
para garantir a eficacia da mensagem, sejam o0s géneros com finalidade de comunicacéo,
comércio ou outros propdsitos, eles carecem de um local que sirva para conduzi-los e fixa-los
garantindo o cumprimento da meta de estabilidade do género. Afinal, “[...] todos os textos
ancoram em algum suporte [...]” (MARCUSCHI, 2003, p. 9).

No que concerne ao contexto histérico do suporte, Marcuschi descreve as alteragdes
advindas do contexto cultural marcado nesse percurso acerca da transmissdo dos textos que
povoam 0s varios grupos sociais em épocas distintas. Resgatando a histdria, no seu ensaio em
(2003), cujo titulo é: “A questdo do suporte dos Géneros Textuais” realiza uma observagéo
indicando que “[...] desde a Antiguidade os suportes textuais variaram, indo das paredes
interiores das cavernas a pedrinha, a tabuleta, ao pergaminho, ao papel, ao outdoor [...]”
(MARCUSCHI, 2003, p.9). Em outro momento, ja em (2008), o mencionado pesquisador
remonta 0 percurso dos textos e anuncia que: a priori 0s textos eram orais, em sequéncia,
surgiram os textos escritos, depois os textos foram transmitidos pelos meios de comunicacéo e
finalmente veiculados pela internet. Observa o autor que “[...] Esses ‘midiuns’ sdo a0 mesmo
tempo modos de transporte e de fixacdo, mas interferem no discurso” (MARCUSCHI, 2008,
p.174).

No entanto, é prudente destacar que, 0 suporte cumpre uma intencionalidade
comunicativa diante dos géneros nada pacifica. Marcuschi salienta que tal complexidade ocorre
porque “[...] 0 suporte ndo € neutro e o género nao fica indiferente [...] Ele é imprescindivel
para que o género circule na sociedade e deve ter alguma influéncia na natureza do género
suportado [...]” (MARCUSCHI, 2008, p. 174).

Para uma melhor compreensdo da complexidade do suporte, 0 mencionado professor
advoga que “[...] 0 género exige um suporte especial [...]” (MARCUSCHI, 2008, p. 174). Diante
da elucidacdo do que consiste a defini¢do do suporte, o que parece ser visto como algo tranquilo
é que, 0 género, independente do suporte em que sera fixado ndo perde seu aspecto peculiar na
sua identificacdo, pois em qualquer suporte que o género apareca, ndo ha confusdo para
distingui-lo, pois, ndo se descaracteriza.

Diante do exposto, recorremos a defini¢cdo de suporte, que respaldada nos estudos de

Marcuschi, indica:

Entendemos aqui como suporte de um género um locus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou ambiente de fixagcdo do género materializado como
texto. Pode-se dizer que suporte de um género é uma superficie fisica em formato
especifico que suporta, fixa e mostra um texto [...] (MARCUSCHI, 2008, p.174).
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Baseado nessa definicdo, ele aponta o suporte sob trés aspectos, a saber:

a) Suporte é um lugar (fisico ou virtual) — o suporte deve ser algo real, (pode ter realidade
virtual como no caso de suporte representado pela internet). Essa materialidade é
incontornavel e nao deve ser prescindida.

b) Suporte tem formato especifico — admite-se 0s suportes ndo sdo informes nem
uniformes, mas sempre aparecem em algum formato especificol...]

c) Suporte serve para fixar e mostrar o texto — admite-se que a funcéo basica do suporte
é fixar o texto e assim torna-lo acessivel para fins comunicativos [...] (MARCUSCHI,
2008, p.175).

Em progressao, ele classifica os suportes em: (a) convencional e (b) incidental. Contudo,
torna-se inadequado realizar uma explicacdo detalhada sobre todos os suportes aos quais ele
descreve, pois ja foram devidamente detalhados na ocasido. Portanto, tomando o livro didatico
como o corpus deste estudo, torna-se pragmatico continuar a discussao a partir de dois suportes
convencionais que de certa forma o torna objeto de interesse.

Assim, acredita-se ser pertinente, continuar a discussao nos dois suportes convencionais
citados por Marcuschi, séo eles: (1) Livro e (2) Livro didatico, para ndo perder o foco do

trabalho, advertindo que ha uma lista de suportes na obra do pesquisador, conforme esclarecido.

1. O livro — é visto como um suporte pelas condi¢cdes de apresentacdo: formato, capa,
paginas... Contudo podera apresentar um género ou diversos tipos, conforme seja a sua

finalidade. Mas ¢ um suporte para os géneros ou o género que o comporta”. (MARCUSCHI,

2008, p. 179)

2. Olivro didatico — embora ndo seja consensual, o livro didatico se constitui num suporte
pela condicdo de suportar diversos tipos de géneros, especialmente os livros didaticos de

Lingua Portuguesa, pois suportam uma diversidade de géneros.

1.2.6. A abordagem

Apo0s a explanacdo da concepgdo de lingua, texto, discurso, géneros e suporte, faz-se
necessario apresentar alguns pressupostos tedricos da Linguistica Textual que respaldaram esse

estudo. Assim, foram adotados alguns conceitos:
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a) A lingua - [...] A lingua é um sistema de préaticas os falantes/ouvintes (escritores/leitores)
agem e expressam suas intengdes com ac¢les adequadas aos objetivos em cada circunstancia,
mas ndo construindo tudo como se fosse uma presséo externa pura e simples (MARCUSCHI,
2008, p.61).

b) O discurso - [...]O termo ‘discurso’ para qualquer forma de lingua manifestada como texto
(escrito) ou fala-em-interacéo (falado), em um sentido semiotico amplo. Isso inclui as estruturas
visuais, como o layout, os tipos de letras e imagens para textos escritos ou impressos, e 0s
gestos, a expressao facial e outros signos semioticos para a interacdo falada. Esse conceito de
discurso pode incluir combinagdes de material sonoro e visual em muitos discursos
multimediais hibridos, casos dos filmes, da televisao, dos telefones celulares, da internet e de
outros canais e veiculos de comunicacdo (VAN DJIK, 2012, p.166).

c) O texto- O texto é um evento comunicativo em que convergem ac¢des linguisticas, sociais e
cognitivas, e ndo apenas uma sequéncia de palavras que foram pronunciadas e escritas
(BEAUGRANDE, 1997, p. 10).

d) Géneros textuais - Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sao formas de vida, modos de
ser. S8o frames para a acdo social. S&o ambientes para aprendizagem. S&o os lugares onde o
sentido é construido. Os géneros moldam os pensamentos que formamos e as comunicacfes
através das quais interagimos. Géneros sdo os lugares familiares para onde nos dirigimos para
criar agcbes comunicativas inteligiveis uns com os outros e sdo 0os modelos que utilizamos para
explorar o ndo-familiar (BAZERMAN,2011, p.23).

e) O suporte- [...]“O suporte se apresenta como uma coisa, uma superficie ou um objeto,
fisico ou virtual, que permite a manifestacdo concreta e visivel do texto[...]” (BEZERRA,
2006, p. 21).

ApOs apresentacdo dos conceitos adotados, € importante ressaltar que para se
compreender o género é preciso percebé-lo como categoria de mediacdo entre o discurso, e 0
texto. Ha uma cadeia entre essas concepcles que sdo imbricadas e, ndo podem ser vistas
isoladamente, elas sdo indissociaveis.

Diante de todas as concepgdes apresentadas, € indiscutivel o papel da linguagem verbal
na sociedade, essa peculiaridade é a distin¢do que caracteriza 0 homem, ainda que a linguagem

verbal ndo seja Unica na sociedade. Por outro lado, ha além da escrita, um sistema sofisticado
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de simbolos com significados sociais que ocupa um papel relevante na interacdo social. A
escrita é importante, mas ndo € um sistema semidtico isolado e autossuficiente e, assim, o estudo
da semidtica ganha relevancia na medida em que explica a linguagem ndo verbal e seus

significados na sociedade atual como sera abordado no préximo capitulo.
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CAPITULO 2

A SEMIOTICA: TECENDO AS LINGUAGENS

Nesse capitulo, sera explorado o estudo da semidtica, 0S seus conceitos e 0S Sseus
principais representantes. Adiante, foi descrito um breve percurso histérico da semidtica
inserido em uma analise da linguagem nédo-verbal, a qual pertencem os signos. Serad exposta
ainda, a imagem no contexto semidtico, desembocando numa justificativa da necessidade na
contemporaneidade, onde é fundamental desenvolver a alfabetizacdo verbal e a imagética
simultaneamente.

Considerando que a semidtica é uma ciéncia hodierna, as obras mostram que foi
estruturada como disciplina na década de 60, em decorréncia da expressiva disseminacao do
conhecimento que elucidavam as teorias de Peirce. A concepg¢do desse logico e matematico
sobre a semidtica era ampla, pois, num viés filosofico, e além dos conceitos linguisticos,
percebia os signos como fundantes para a comunicacao.

Desse modo, em progressao ao estudo aqui dedicado, sera discutido com certo félego a
relagdo entre a linguagem verbal e a linguagem visual, numa perspectiva de precisdo das teorias
verbais e ndo-verbais, que se completam e se fundam em significados no interior da sociedade

letrada.

2.1. Pressupostos tedricos da semiotica

A linguagem é uma caracteristica peculiar da condi¢cdo humana, faz parte da constituicéo
biolégica. Em consequéncia, o homem é dotado da capacidade para falar e, isto ocorre
naturalmente e, além dessa capacidade inata, tem a necessidade de utilizar a linguagem para
viver em sociedade. Nesse sentido, ““[...] a linguagem é um meio de agéo reciproca, € um meio
de interagir com os outros, ¢ um lugar de confrontagdes, de acordos, de negocia¢des” (FIORIN,
2013, p.19).

Além disso, a linguagem influencia nas praticas discursivas e carrega resquicios dos
contextos sociais estabelecidos nas convengdes histdricas e produgdes hegemdnicas culturais.
Nessa perspectiva, além dos elementos: discursivos, historicos, sociais, entre outros, 0 processo
comunicativo se materializa por meio de um sistema organizado por signos, isto €, existem

codigos estabelecidos para realizar a comunicacdo, um deles é o sistema de escrita alfabética,
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marcado pela linguagem verbal, esse sistema é 0 que caracteriza a distingdo do homem em
detrimento das outras espécies.

Nas ultimas décadas, essa instrucdo formal continua sendo necessaria possibilitando,
aquele que a domina, efetuar com eficacia a interacdo social. Em contrapartida, a apropriacdo
do codigo do sistema alfabético é fundamental para a linguagem verbal, no entanto, somente o
dominio da linguagem verbal oral e escrita ndo é suficiente para compreender as multiplas
semioses sociais. Assim, em permanente didlogo com o sistema alfabético, as pessoas s@o
constantemente desafiadas a entender a linguagem verbal e os outros tipos de linguagens como
a de codigos ndo verbais, a dos sinais de transitos, a das imagens, a das pinturas, a da moda, das
artes pléasticas etc.

Ao observarmos a historia, é constatado que nunca houve uma linguagem exclusiva,
porgue os seres humanos, desde os tempos remotos, sempre recorreram a diferentes formas de
expressdo e comunicacdo (além da fala, esses homens primitivos empregavam as pinturas
rupestres para narrar ou recordar suas histérias e experiéncias, por exemplo). Dessa maneira, é
bastante nitida a existéncia de variados tipos de linguagens em todas as épocas da existéncia

humana. Nesse contexto, Santaella complementa sobre multiplicidade de linguagens:

Em sintese: existe uma linguagem verbal, linguagem de sons que veiculam conceitos
e que se articulam no aparelho fonador, sons estes que, no Ocidente, receberam uma
traducdo visual alfabética (linguagem escrita), mas existe simultaneamente uma
enorme variedade de outras linguagens que também se constituem em sistemas sociais
e historicos de representagdo do mundo. Portanto, quando dizemos linguagem,
queremos nos referir a uma gama incrivelmente intrincada de formas sociais de
comunicacdo e de significagdo que inclui a linguagem verbal articulada, mas absorve
também, inclusive, a linguagem dos surdos-mudos, o sistema codificado da moda, da
culinaria e tantos outros. (SANTAELLA, 2005, p.16).

A linguagem dos signos é um das variadas formas de interacdo e se fundamenta na
abordagem semiotica. De acordo com Santaella (2005), as primeiras denominagdes de signos
foram balizadas pelos pensadores gregos, os quais percebiam o signo como “seméion”, que
significa sinal, sinal verbal por meio do qual se representa algo. Em acréscimo, o significado
da palavra “signo” se origina no latim “signum”, advinda do termo “sécnon”, raiz do verbo
“cortar”, “extrair parte de”.

Os signos fizeram parte das inquieta¢des filosoficas, da logica e da metafisica. Os signos
sdo constituidos de significados, marcados na base da fenomenologia, por sua relevancia na
producdo de sentidos, tornam-se 0 objeto central na sistematizacdo da semidtica. Para a

compreensdo dos signos € necessario o dominio de conhecimentos especificos sobre: imagens,
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gestos, cores, elementos de linguagem né&o-verbal entre outras. Nesse sentido, o semioticista
encontra uma area a ser explorada e, como expde Joly, “o trabalho do semidtico vai consistir
mais em tentar ver se existem categorias de signos diferentes, se esses diferentes tipos de signos
tém uma especificidade e leis proprias de organizagdo, processos de significagdo particulares”
(JOLY, 2012, p. 29). Por isso, uma abordagem semioética explica os fendbmenos sociais 0s seus
funcionamentos na sociedade.

Nessa perspectiva,

[...] a semidtica define-se como uma teoria geral da significacdo. Uma teoria da
linguagem. N&o uma teoria particularmente linguistica, embora sua heranga o seja. A
descricdo da significacdo em niveis, que propde, constitui um modelo de
previsibilidade comum a textos verbais, ndo—verbais e sincréticos, que tém seu
processo de textualizacdo descrito por semidticas especificas (CORTINA,;
MARCHEZAN, 2009, p. 394).

Santaella (2005) explica que do ponto de vista temporal, a semidtica € uma ciéncia
recente, mas, apesar do pouco tempo de existéncia, possui um campo de atuagdo vasto, esta
inserida nas Ciéncias Humanas e comecou a invadir o territdrio da linguagem. A priori, suas
origens tém influéncias nas bases dos Estados Unidos, da antiga Unido Soviética e da Europa
Ocidental, a abrangéncia da semiotica foi ocorrendo na mesma proporcao dos acontecimentos
historicos, pois na sociedade civilizada se multiplicaram as linguagens e os codigos nao—
verbais. Essa aceleracdo das informacGes propiciou o surgimento da semidtica e esse processo
é notavel a partir da Revolugéo Industrial.

No que concerne aos fundadores da semidtica, ha dois nomes que se destacam. S&o eles:
o linguista suico Ferdinand de Saussure e o cientista americano Charles Sanders Peirce.
Ferdinand de Saussure (1857-1913) utilizava o termo semiologia como sinGnimo para a
semidtica. Trouxe uma significativa contribuicdo para a semiotica registrada principalmente no
Curso de linguistica geral (1916), obra organizada pelos seus alunos depois do seu falecimento,
pois projetava a semidtica como uma ciéncia geral que adiante tratasse “[...] 0s sistemas de
signos néo-linguisticos [...]” (CORTINA; MARCHEZAN, 2009, p.395).

No Curso, ja se observa os processos de significacdo de signos com a semantica
estrutural. Saussure foi o fundador da linguistica moderna e influenciou o estruturalismo

semidtico e filosofico. Marcuschi afirma que Ferdinand de Saussure:

[...] instaura uma série de dicotomias para definir o objeto da linguistica, sendo uma
delas fundante e decisiva, isto é, a distin¢do entre langue e parole. A parole era a
visdo da lingua no plano das realizagdes individuais de carater ndo social e de dificil
estudo sistematico por sua dispersdo e variagdo, e a langue era a visdo da lingua no
plano social, convencional e do sistema auténomo [...] (MARCUSCHI, 2008, p.31-
32).
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No que concerne aos estudos da linguagem, a década de 70 apresenta inovagoes
expressivas, naquela ocasido o estruturalismo foi alvo de criticas contundentes na area da
linguistica, o que impulsionou o aparecimento de uma nova perspectiva: a enunciagdo. Assim,
0s semioticistas obtiveram a possibilidade de optar por novos modelos para tratar a linguagem
e, diante disso, as teorias de Emile Benveniste ganharam especial atenc&o, j& que o pesquisador
mencionado propunha que a linguagem era utilizada para a comunicagéo.

Cortina e Marchezan (2009) indicam que nessa transicdo das décadas de 60 e 70, a
semidtica recebeu reforco na base empirista dos estudos linguisticos realizados com os contos
de fadas, o romance, os textos cientificos, entre outros. Contudo, foi no apogeu das décadas de
80 e 90 que ela expandiu o seu escopo canalizando interesse para outras areas, tais como: a
arquitetura, as artes plasticas, publicidade, historia em quadrinhos, moda, enfim, areas em que
0 aspecto visual estivesse em evidéncia.

Resgatando os estudos saussureanos, é exposta uma discussao sobre as teorias de Noth,
quando sinaliza que “a obra de Saussure estabeleceu um novo paradigma na historia da
linguistica e da semidtica, mas alguns de seus principios tém hoje de ser vistos sob uma
perspectiva critica” (2005, p.42). O autor citado analisa a obra de Saussure no contexto do
século XX, e utiliza critérios subdivididos em quatro temas:

O primeiro tema é o do estruturalismo estatico, que ndo conseguiu langar uma ponte
entre a sincronia e a diacronia, a imutabilidade e a mutabilidade nos sistemas
semioticos [...] O segundo tema estéa relacionado a insuficiéncia do modelo diadico do
signo linguistico [...] O terceiro tema é o da preferéncia saussureana pela lingua falada
e a sua negligéncia para com a lingua escrita, na qual ndo conseguiu descobrir
nenhuma autonomia semiética [...] O quarto tema refere-se ao dogma saussureano da
natureza arbitréria e puramente diferencial do signo, que culminou com sua tese da
nebulosa “massa amorfa e indistinta” fora do sistema signico. (NOTH, 2005, p. 42-
43).

Saussure trouxe uma relevante contribuigcdo para a semidtica nos aspectos da heuristica

e da sistematica, como destaca Noth:

[...] sua influéncia historica na semidtica foi consideravel em dois aspectos, na
heuristica e na sistematica da semiotica. [...] O modelo da lingua serviu como um
instrumento heuristico na analise de outros sistemas de signos. Em relagdo a
sistematica semiotica, Saussure chamou a atencdo dos pesquisadores para a
necessidade de se estudar signos dentro de sistemas. Suas ideias a este respeito tiveram
uma influéncia decisiva no desenvolvimento da teoria semidtica dos cddigos [...]
(NOTH, 2005, p.46).

Porém os pressupostos tedricos da semiotica também foram vistos na perspectiva de
“[...] uma teoria signica do conhecimento [...]” (SANTAELLA, 2005, p.127) e, nesta
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abordagem, tem outro representante chamado Peirce. Na sua compreensdo ““a 1ogica € a ciéncia
das leis necessarias gerais dos Signos e, especialmente, dos Simbolos [...]” (PEIRCE, 2012,
p.29). O matematico compds baseado na fenomenologia, uma base triddica dos signos que sera

exposta no préximo item.

2.2. A semidtica de base peirceana

Tomando a linguagem como uma atividade significativa, a semiotica aborda desde a
comunicacdo verbal até o tratamento cultural com os signos. Nesse sentido, a semiotica tem se

constituido como ciéncia da linguagem, por isso, Santaella advoga que:

[...] A Semidtica € a ciéncia que tem por objeto de investigacao todas as linguagens
possiveis, ou seja, que tem por objetivo o exame dos modos de constitui¢do de todo e
qualquer fenémeno como fenémeno de produgdo de significacdo e de sentido
(SANTAELLA, 2005, p.19).

S&0 nessas circunstancias que se enquadra como ciéncia, focando seu objeto de estudo
para a linguagem, com fundamentos na Légica. E nessa 6tica que a semidtica tem o americano
Peirce como um dos seus pioneiros. Na concepgdo de Santaella, “[...] A tarefa precipua de um
filésofo é criar a Doutrina das Categorias, que tem por funcéo realizar a mais radical analise de
todas as experiéncias possiveis” (SANTAELLA, 2005, p.42).

Contudo, Peirce (2012) vé na Logica outro nome para a semidtica e expde:

A logica é a ciéncia das leis necessarias gerais dos Signos e, especialmente, dos
Simbolos. Como tal, tem trés departamentos. Légica obsistente, l6gica em sentido
estrito, ou Logica Critica, é a teoria das condicBes gerais da referéncia dos Simbolos
e outros Signos aos seus Objetos manifestos, ou seja, é a teoria das condicGes da
verdade. Ldgica Originaliana, ou Gramatica Especulativa, é a doutrina das condicfes
gerais dos simbolos e outros signos que tém o carater significante [...] (PEIRCE, 2012,
p.29).

De acordo com as teorias de Peirce, a semiotica, & uma ciéncia em conhecimento
crescente que ndo se fecha em si mesma com uma definicdo encerrada e, se é ciéncia, ndo se
apoia na intuicdo, logo, estd em processo de desenvolvimento, sempre em progressdo e, se
ocupa no interesse de objeto homogéneo, seus pressupostos tedricos estdo embasados nos

métodos de raciocinio da ciéncia, remontando as ideias de Platio e Aristoteles, sdo eles:

a) Dedugdo é o modo de raciocinio que examina o estado de coisas colocado nas
premissas, que elabora um diagrama desse estado de coisas, que percebe, nas partes
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desse diagrama, relagdes ndo explicitamente mencionadas, que se assegura, através
de elaboragdes mentais sobre o diagrama, de que essas relagdes sempre subsistiriam,
ou pelo menos subsistiriam num certo nimero de casos, e que conclui pela necessaria,
ou provavel, verdade dessas relac@es [...] (PEIRCE, 2012, p. 5.)

b) Inducdo é o modo de raciocinio que adota uma conclusdo como aproximada por
resultar ela de um método de inferéncia que, de modo geral, deve no final conduzir a
verdade [...] (PEIRCE, 2012, p.6.)

c) Retroducdo é a adocdo proviséria de uma hipétese em virtude de serem passiveis de
verificacdo experimental todas suas possiveis consequéncias [...] (PEIRCE, 2012,

p.6.)

Peirce (2012) explana que esses métodos de raciocinio auxiliaram na elaboracdo da
composic¢do do que denominaria a sua base semidtica: as triades. A primeira triade foi a do
raciocinio, o l6gico indica que, foi Kant, o primeiro a analisar a l6gica analitica com base nas
triades, embora Peirce concorde que esse pensamento moderno tenha fundamento, ele criticou
o filésofo por considerar que aquela triade proposta por Kant serviria muito mais como uma
imaginacgdo do que como um pensamento filoséfico, assim denominou a triade desse modelo
como silogismo ordinario.

No entanto, Peirce explica com diagrama, que as coisas devem ter trés categorias
fundamentais: fato sobre um objeto, fato sobre dois objetos (a relagdo), fato sobre véarios objetos
(fato sintético). Para ele deve haver trés classes de signos, pois:

[...] h& uma conexdo tripla de signo, coisa significada, cognicéo produzida na mente.
Pode haver apenas uma relagdo de razdo entre o0 signo e a coisa significada; neste caso,
0 signo € um icone. Ou pode haver uma ligag&o fisica direta; neste caso, 0 signo é um
indice. Ou pode haver uma relacdo que consiste no fato de a mente associar o0 signo
com o seu objeto; neste caso, o signo é um nome (ou simbolo). (PEIRCE, 2012, p.11-
12).

A segunda triade ocorre na metafisica, na qual Peirce faz uma reflexdo rapida sobre as
concepcdes na filosofia pré-socratica que consistia nas ideias de um, dois, trés (tracos da
I6gica). Uma das indagacdes era em torno de como foi feito o mundo, pois para 0s pré-
socraticos, a natureza era um enigma.

A terceira triade foi na psicologia. Peirce parte do pensamento kantiniano de um, dois,
trés como elementos permanentes do conhecimento. Peirce percebeu uma visdo erronea
daquelas conceituadas por Kant: Sentimento (de prazer ou dor), conhecimento e vontade e foi

mais além, explicando com suas proprias palavras:
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Parece, portanto, que as verdadeiras categorias da consciéncia séo: primeira,
sentimento, a consciéncia que pode ser compreendida como um instante do tempo,
consciéncia passiva da qualidade, sem reconhecimento ou analise; segunda,
consciéncia de uma interrupcdo no campo da consciéncia, sentido de resisténcia, de
um fato externo ou outra coisa; terceira, consciéncia sintética, reunindo tempo, sentido
de aprendizado, pensamento (PEIRCE, 2012, p.14).

Mais ainda sobre a consciéncia, Peirce mostra os sinais da psicologia indicando que a

cognicdo € um dos elementos mais confusos da divisdo da mente porque ndo se constitui nem

como um sentimento nem sentido de polaridade, a cognicdo esta envolvida no processo de

aquisicdo de aprendizagem e desenvolvimento mental.

Diante de tais afirmac6es o autor considerou:

[...] temos indubitavelmente trés elementos radicalmente diferentes da consciéncia, sé
estes e nenhum outro. E eles estdo evidentemente ligados as ideias de um-dois-trés.
Sentimento imediato é a consciéncia do primeiro, o sentido da polaridade é a
consciéncia do segundo; e consciéncia sintética é a consciéncia do terceiro ou meio.
(PEIRCE, 2012, p.16).

Com essa intencionalidade de sistematizacdo, percorreu um grande caminho para

encontrar comprovacdes cientificas dessas categorias e, depois dessa busca, encontrou a base

de tais fendmenos no campo da logica, da metafisica, da psicologia, da fisica e da fisiologia.

Ademais, fixou 0s signos em trés categorias: “O signo com um Primeiro (Primeiridade, nivel

do sensivel), o objeto como um Segundo (Secundidade, nivel do evento) e o interpretante como

um Terceiro (Terceiridade, nivel da razdo)” (COELHO NETTO, 2010, p.65).

E, para explicagdo mais apurada, Coelho Netto, apresenta essas categorias no quadro

abaixo:
DIVISAO DOS SIGNOS
Categoria O signo em relag&o a si O signo em relagdo ao O signo em relagdo ao
mesmo objeto interpretante
Primeiridade qualissigno icone rema
Secundidade sinsigno indice dicissigno
Terceiridade legissigno simbolo argumento

Quadro 1: Divisdo dos signos Fonte: (COELHO NETTO, 2010, p. 62).

Santaella (2012) também explica tais denominagdes das categorias de Peirce, baseadas

nos principios da Logica, ou seja:
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[...] primeiridade, secundidade e terceiridade. O primeiro estd aliado as ideias de
acaso, indeterminacdo, frescor, originalidade, espontaneidade, potencialidade,
qualidade, presentidade, imediaticidade, mdnada... O segundo as ideias de forca bruta,
acdo-reacdo, conflito, aqui e agora, esforco e resisténcia, diada... O terceiro esta ligado
as ideias de generalidade, continuidade, crescimento, representacdo, mediacdo, triada.
(SANTAELLA, 2012, p. 8).

Diante desses esclarecimentos, € ressaltado que Peirce sempre evidenciou a anélise das

imagens visuais e, nos seus estudos, ndo ha uma inclinagdo para os aspectos linguisticos nem

para os aspectos literarios. Para efeito de esclarecimento, Santaella destaca a sua contribuicao

para a semiotica:

[...] 0 que a Semidtica peirceana (Semiotica geral, teoria dos signos em geral) nos
trouxe foram as imprescindiveis fundacBes fenomenoldgicas e formais para o
necessario desenvolvimento de muitas e variadas Semioticas especiais: Semiética da
linguagem sonora, da arquitetura, da linguagem visual, da danca, das artes plésticas,
da literatura, do teatro, do jornal, dos gestos, dos ritos, dos jogos... e das linguagens
da natureza (SANTAELLA, 2005, p. 110).

Santaella afirma que Peirce realizou uma sistematizacao prévia das formulacfes e em

seguida, elaborou “[...] a sua doutrina formal de todos os tipos possiveis de signos, ou seja, a

Logica ou Semidtica” (SANTAELLA, 2005, p.41). E a autora representou em grafico o modelo

filosofico peirceano, em que podemos visualizar o percurso por ele desenvolvido da semidtica

como ciéncia.

Fenomenologia

Ciéncias Normaticas | 1. Estética

111- Metafisica

| 2. Etica 3.1. Gramatica pura
3. Semidtica ou Logica 4 32 Logica critica

3.3. Retorica pura

Figura 1. Edificio filosofico peirceano
Fonte: (SANTAELLA, 2005, p.41).

Joly (2012) explica que a contribuicdo de Peirce é fundamental para a realizagdo dos

trabalhos de analise das imagens e compreender melhor os principios, 0 que € uma imagem, 0

que diz e, sobretudo, como o diz. Nesse sentido, ela identifica a teoria dos signos como essencial

para a realizacdo de andlise de imagens que seré explicado no topico seguinte.
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2.3. A semidtica e os signos

Joly (2012) sinaliza que na concepcéo de Peirce, “um signo ¢é algo que esta no lugar de
alguma coisa para alguém, em alguma relagdo ou alguma qualidade” (p.33). Assim, ela destaca
0 mérito de Peirce a medida que ele mantém os signos numa relagédo de trés extremidades que
se solidarizam, séo eles: o representamen, 0 objeto e o interpretante. Conforme a representacao:

Significado Interpretante

Objeto

Representamen

Significante Referente

Figura 2. A representacéo do signo
Fonte:(JOLY, 2012, p.33).

Para esclarecer a base triadica dos signos, Coelho Netto (2010), expde:

Um signo (ou representamen) para Peirce, é aquilo que, sob certo aspecto, representa
alguma coisa para alguém. Dirigindo-se a essa pessoa, esse primeiro signo criara na
mente (ou semiose) dessa pessoa um signo equivalente a si mesmo ou, eventualmente,
um signo mais desenvolvido. Este segundo signo criado na mente do receptor recebe
a designacdo de interpretante (que ndo é o intérprete), e a coisa representada é
conhecida pela designacdo de objeto. Estas trés entidades formam a relagdo triadica
de signo. (COELHO NETTO, 2010, p.56).

Diante do exposto, conclui-se que Peirce fundamenta a semiética a partir da doutrina

dos signos. Sobre o signo, Santaella (2015), esclarece:

[...] o signo é qualquer coisa de qualquer espécie (uma palavra, um livro, uma
biblioteca, um grito, uma pintura, um museu, uma pessoa, uma mancha de tinta, um
video etc.) que representa uma outra coisa, chamada de objeto do signo e que produz
um efeito interpretativo em uma mente real ou potencial, efeito este que é chamado
de interpretante do signo. (SANTAELLA, 2015, p.8).

Peirce (2012) divide os signos através das relagdes triadicas e assim fundamenta-se na

fenomenologia para descrever as divisoes das relagdes. Logo, traga uma “divisdo grosseira” em
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carater provisorio dessas relacfes: a) Relacdes triadicas de Comparacdo — sdo as que fazem
parte da natureza das possibilidades logicas. b) Rela¢des triadicas de Desempenho — sdo as que
fazem parte da natureza dos fatos reais. ¢) Relacdes triadicas de pensamento — sdo as que fazem
parte da natureza das leis.

E a terceira tricotomia dos signos é que um signo pode ser denominado: Rema - é um
Signo que, para seu Interpretante, € um signo de possibilidade qualitativa. Um Dicissigno - um
tipo especial de rema. E o Dicente — € um Signo que, para seu interpretante, € um Signo de
existéncia real. Em sintese, eis uma parte da teoria de Peirce que continua com outras classes e
divisdes dos signos com argumentos filosoficos inseridos num universo de proposicdes sobre a
linguagem e os seus significados, dentro da doutrina dos signos.

Coelho Netto (2010, p.64) apresenta um quadro resumo simplificado das classes dos

signos:
Qualissigno sensacgdo de vermelho
Sinsigno icbnico um diagrama particular
Sinsigno indicial rematico um grito de dor
Sinsigno dicente um cata-vento, uma foto
Legissigno icénico um diagrama geral
Legissigno indicial rematico um pronome demonstrativo
Legissigno indicial dicente uma placa de transito no lugar em que significa
Simbolo remético um substantivo
Simbolo dicente uma proposicédo
Argumento um silogismo

QUADRO 2. CLASSIFICACAO DOS SIGNOS
Fonte: (COELHO NETTO, 2010, p.64).

Peirce elaborou a base triadica genuina dos signos, o seu modelo sempre partiu de trés
elementos, e nessa proporcdo de trés, constituiu uma base formal e ordenada para explicar o
processo l6gico que embasou sua teoria semiotica. Toda a contribuicéo de Peirce, pode auxiliar
para a compreensdo dos signos em varios locais da sociedade em que vivemos ja que estamos
rodeados de signos, simbolos, imagens, cddigos e tantas outras linguagens. Contudo,
precisamos ficar atentos e olhar criticamente para as varias mensagens que o mundo nos

apresenta, afinal elas tém um propésito especifico: comunicar. E as mensagens ndo devem ser
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vistas de forma automética, afinal, estdo repletas de significados, como sera visto no item

seguinte.

2.4. A imagem no contexto semidtico

A linguagem multiplicada pela sociedade contemporanea esta extremamente dominada
de imagens em todos os setores e, com a facilidade advinda dos recursos tecnolégicos, as
imagens reforcam ainda mais essa supremacia. Todos os dias, impressionam por surgir ainda
mais sofisticadas. A utilizacdo das imagens nos diversos ambientes tornou-se uma atividade tdo
familiar que, por estarem inseridas no nosso cotidiano, eventualmente passam imperceptiveis
ao olhar.

Porém, é justamente por viver em um mundo rodeado de imagens que é preciso
compreendé-las, diante das alteracdes que essas diversidades de linguagens tém suportado o
simples fato de interpretar as imagens em determinadas ocasides ndo se constitui uma atividade
tdo banal, paradoxalmente, emana uma atividade complexa, pois ha nesse interior de
significados uma série de variaveis implicitas nas mensagens.

Santaella (2015) chama a atencdo para o exercicio da fenomenologia defendido por
Peirce e afirma que o pesquisador alerta sobre a disponibilidade que devemos ter para atingir a
compreensdo da mensagem. Para isto, é preciso observar as imagens sob dois pontos de vista:
o primeiro olhar seria aquele contemplativo, que observa as imagens saindo da visualizacdo
automatica, aquele que observa as cores, as formas, os detalhes mais singelos, um olhar sem
pressa. O segundo tipo de olhar, seria o olhar observacional, ou seja, o critico, aquele que a
observacao enxerga os fendmenos diferenciando-os dos contextos, com especial atencdo nas
especificidades.

No caso particular do livro didatico, objeto desta pesquisa, é percebido que formam um
campo vasto de leitura verbal e ndo verbal uma vez que combinam textos, ilustracdes, desenhos,
pinturas, capa de livros, estdo repletos de imagens e exige de nds uma analise critica dessas
mensagens.

A relacdo entre o texto verbal e ndo verbal ndo é algo novo, as combinacfes de textos
com imagens trazem um repertorio de significados e faz parte da historia. As experiéncias
permite realizar a interacdo social em diferentes contextos, aimagem, nos dias atuais, representa
algo corriqueiro a medida que imprime ideias, emoc¢@es, sentimentos humanos. No entanto,
marcam tracos da realidade, e principalmente esquemas da comunicagdo, justificadas nas

palavras de Joly:
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[...] A imagem contemporénea vem de longe [...] “Petrogramas,” se desenhadas ou
pintadas, “petrogriflos”, se gravadas ou talhadas- essas figuras representam 0s
primeiros meios de comunica¢do humana. Sdo consideradas imagens porque imitam,
esquematizando visualmente, as pessoas e 0s objetos do mundo real. (JOLY, 2012. p.
17-18).

A complexidade na compreensdo das imagens ocorre porque elas ndo sao
despretensiosas, ao contrario, trazem consigo um contexto cultural e historico de convencbes
materializadas pela sociedade. Explicar o que é imagem e, compreender a mensagem que dela
deriva, muitas vezes torna-se confuso porgque sdo empregadas em todas as areas do
conhecimento e com significados variados.

Assim, em muitas circunstancias, é compreendido como imagens: os desenhos, pinturas
de quadro, fotografias, cartazes entre outras. Mas apesar de considerar esses modelos como
imagens é notdrio que apresentam significacoes distintas.

A leitura de imagens em determinadas situacdes torna-se algo dificil, essa complexidade
se d& em razdo das imagens serem vistas como representacdes visuais, como expde Santaella:
“As imagens sdo chamadas de ‘representagdes’ porque sdo criadas e produzidas pelos seres
humanos nas sociedades em que vivem” (2012, p.17).

Para esclarecimento do significado de imagens, em tempos remotos, é de entender que
as origens remontam as tradi¢es antigas, como se encontra no livro VI da obra: A Republica,

de Platdo, conforme a exposicdo de Joly:

Uma das defini¢des mais antigas da imagem, a de Platdo, coloca-nos na trilha certa:
”Chamo de imagens em primeiro lugar as sombras, depois os reflexos que vemos nas
aguas ou na superficie de corpos opacos, polidos e brilhantes e todas as representacdes
do género”. Imagem, portanto, no espelho, e tudo o que emprega o mesmo processo
de representacdo; ja percebemos que a imagem seria um objeto segundo com relagdo
a um outro que ela representaria de acordo com certas leis particulares. (JOLY, 2012,
p.13-14).

Nessa definicdo, Platdo da énfase as imagens naturais que nao tiveram as intervencdes
humanas. Em exposicdo acerca da definicdo de imagem, Santaella e N6th defendem que:
“imagens tém sido meios de expressao da cultura humana desde as pinturas pré-histéricas das
cavernas, milénios antes do aparecimento do registro da palavra pela escritura” (1994, p. 13).

Na observacédo das imagens artificiais, Santaella (2012) destaca que a imagem se divide

em dominios, a saber:
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1. O dominio das imagens mentais, imaginadas e oniricas. Estas brotam do poder de
nossas mentes para configurar imagens. Elas ndo precisam ter necessariamente
vinculos com imagens ja percebidas. A mente é livre para projetar formas e
configuracbes ndo necessariamente existentes no mundo fisico;

2. O dominio das imagens diretamente perceptiveis. Essas sdo as imagens que
apreendemos do mundo visivel, aquelas que vemos diretamente da realidade em que
Nos movemos e Vivemos;

3. O dominio das imagens como representacdes visuais. Elas correspondem a
desenhos, pinturas, gravuras fotografias, imagens cinematograficas, televisivas,
hologréficas e infogréaficas (também chamadas de imagens computacionais);

Ha autores que aumentam esses dominios para cinco, incluindo também:

4. O dominio das imagens verbais, construidas por meios linguisticos, tais como as
metaforas e descrigoes;

5. O dominio das imagens Opticas, tais como espelhos e projecées (SANTAELLA,
2012, p.16-17).

De acordo com Santaella (2007), analisando a histéria, percebe-se que no século XV
com a contribuicdo do inventor grafico alemao Johannes Gensfleischzur Laden zum Gutenberg,
a escrita passou a ser expandida em virtude da criacdo da prensa movel, em consequéncia, a
Revolucdo da Imprensa colaborou exponencialmente para a divulgacdo de documentos, livros
e materiais diversos e estes, propiciaram bases para o desenvolvimento de uma era moderna;
Esse movimento culminou em uma disseminacdo do conhecimento cientifico sejam em
atividades artisticas, literarias e culturais para uma grande massa da populacdo colaborando
para a democratizacdo do saber sistematizado por torna-lo acessivel a todas as classes sociais
da populacéo.

Do século XV ao século XIX constata-se que a imagem predominante era a das letras,
o sistema alfabético parecia ser suficiente para aquela época, havia uma hegemonia da escrita
que perdurou por quatro séculos. Costa (2013) enfatiza que tal predominancia da escrita ja era
observada no Império Romano, pois servia para firmar, naquela sociedade, grandes relacbes
comerciais. Contudo, a escrita foi tomando espaco gradativo nas relagdes sociais, seja para
firmar acordo oficial de cunhos politicos e comerciais, seja nas relaces da vida privada.

Assim, a escrita foi tomando espaco social e as pessoas que a dominavam, desfrutavam
de tratamento diferenciado pela sociedade, sendo enaltecido na ocupacdo de diversas atividades
trabalhistas, exercendo atividades que exigiam menor esforco fisico. Essa supremacia da escrita

torna-se visivel nas palavras de Costa quando ressalta:

[...] foi a sociedade moderna, capitalista e burguesa, que fez da escrita a sua linguagem
por exceléncia, com a qual a sociedade se expressa e se legitima, transformando as
relacBes comerciais e sociais e fazendo do documento escrito o alicerce dos direitos e
obrigacdes. A alfabetizacdo avanca e a sociedade se burocratiza. O dominio da escrita
passou, cada vez mais, a ser um importante elemento de distingdo social [...] (COSTA,
2013, p.19).
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O dominio da escrita ganhou prestigio social de tal forma que diferenciava as pessoas
uma das outras, com a garantia de privilégios sociais a quem a dominasse. Contudo, foi
principalmente a partir da invencdo de Gutenberg com a criacdo da prensa de tipos moveis
metalicos, que 0s materiais escritos ganharam expansao, isso favoreceu a multiplicacdo dos
documentos escritos dando consequentemente origem ao acervo cultural acumulado pela
humanidade jamais imaginado pela proporcdo que alcangou. Essa multiplicidade dos
documentos escritos teve grande contribuigdo historica e foi impulsionando nesse cenario, a
necessidade para o dominio da leitura, ja que os materiais impressos ganharam infinitas

reprodugdes, como sinaliza Costa:

[...] alargaram-se os limites do publico a ser atingido pelos livros e estimulou-se o
aprendizado de leitura. O livro iniciava uma trajetoria que faria dele um objeto comum
nas residéncias, mesmo as mais pobres — inicialmente a Biblia, depois os tratados
filosoficos e cientificos e, finalmente, os romances (COSTA, 2013, p. 20).

Todavia, essa “Galdxia de Gutenberg” adverte Santaella (2007), além de favorecer a
acessibilidade dos livros, também levou para o caminho de um livro paralelo: a criagdo do
jornal, para transporté-lo criou-se o telégrafo e com ele surgiu a invencéo da fotografia, com a
fotografia, a qualidade do jornal cresceu e tamanha foi sua exploséo, que passou da prensa
manual para a mecanica e, assim, com a telegrafia, os documentos escritos foram se
disseminando na area internacional através do sistema telegrafico. Nesse contexto, o livro que
continha um texto monossemidtico passou a adquirir outros processos de signos até se
transformarem suportes de imagens, diagramas, ilustracdes, graficos, quadros, fotografias
fazendo parte de um universo semidtico, povoados de imagens.

Mas, com o surgimento da imprensa e, principalmente da fotografia, a sociedade comeca
a valorizar o texto acompanhado de imagens. No século XX a escrita ndo perdeu a dominancia,
mas as imagens tomaram um espaco significativo na sociedade através da publicidade e dos
diversos meios de comunicacgdes. Assim a escrita e a imagem comecgaram a andar em linhas
paralelas, o discurso verbal comecou a aparecer em combinagcdo com as imagens. Nesse
contexto, foram privilegiadas as duas Ciéncias da Linguagem: a Semioética e a Linguistica.
Logo, a partir dos anos 60, ambas se abasteceram de pressupostos tedricos e se renovaram ao
longo do tempo, seja no objeto de estudo, seja nas tendéncias e, consequentemente, nas
concepcodes de ensino.

Nos anos 60 comegaram a surgir os meios de comunicagdes de massa e as linguagens

foram através deles se misturando, entretanto, nas décadas de 70 -80, houve a explosdo dos
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recursos tecnologicos inaugurando a “cultura das midias”, decorrentes desses recursos as
imagens foram se mesclando e se tornando hibridas.

Esse hibridismo é resultado da leitura verbal que vem se mesclando cada vez mais com
as imagens propiciadas pela acessibilidade dos recursos tecnologicos na qual as linguagens se
entrelacam. Assim, a linguagem semiotica encontra um espaco adequado para auxiliar nas
leituras de diferentes tipos de signos que estdo postos em todas as &reas da sociedade, afinal,
ndo se podem negligenciar as varias linguagens existentes.

E, como o livro didatico esta inserido no contexto semidtico, é interessante analisar as
imagens que compdem as obras para perceber a relagdo da linguagem verbo-visual contidas
naquele suporte, bem como dialogam com as teorias baseadas na Linguistica Textual e, para
isto, ha de se discutir sobre a linguagem verbal e 0s pressupostos linguisticos, descritos no item

seguinte.

2.5. Linguagem verbal: pressupostos linguisticos

Quando existe uma referéncia a linguagem verbal, ha uma noc¢édo superficial originada
no senso comum que podera surgir e, sera acerca do seu significado. Na Linguistica Textual, a
linguagem é considerada como uma atividade humana, assim, para expor o conceito de

linguagem, Koch cita que:

[...] A linguagem é uma forma de atividade e assim sendo, deve ser encarada como
uma atividade em geral, e, mais especificamente, como uma atividade humana. Como
tal, toda atividade verbal possui, além da motivacdo, um conjunto de operagdes, que
sdo proprias do sistema linguistico e que representam articulagdo das acles
individuais em que se estrutura a atividade, e um objetivo final que, como o0 motivo
inicial, tem um caréater basicamente linguistico. (KOCH, 2005, p. 15 -16).

Talvez seja possivel pensar ainda: por que “atividade verbal”? A palavra verbo tem
origem no latim (verbale) de verbu. Para maior compreensdo, foi realizada a pesquisa sobre a
etimologia da palavra “verbo”, esclarecida no Dicionéario de Linguagem e Linguistica e

encontramos:

Verbo (verb) — A parte do discurso que inclui palavras como ir, ver, compreender,
parecer. A classe dos verbos é universal: nunca foi descoberta uma lingua que os
verbos ndo fossem uma classe a parte. Os verbos mais prototipicos denotam acbes
realizadas por um agente, como correr, cantar, atirar, bater, e dar [...] (TRASK. R. L.,
2011, p.304).
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Por incluir palavras, decorre para 0 seu uso na comunicacdo através de signos
linguisticos. Assim o homem utiliza a linguagem verbal para se comunicar nas modalidades:

orais ou escritas, sdo estabelecidas em processos distintos como Marcuschi explica:

A fala (enquanto manifestacéo da prética oral) é adquirida naturalmente em contextos
informais do dia a dia e nas relagdes sociais e dialégicas que se instauram desde o
momento em que a mae da seu primeiro sorriso ao bebé. Mais do que a decorréncia
de uma disposicéo biogenética, o aprendizado e o uso de uma lingua natural € uma
forma de insercdo cultural e de socializacdo. Por outro lado, a escrita (enquanto
manifestacdo formal de letramento), em sua faceta institucional, é adquirida em
contextos formais: na escola. Dai também seu carater mais prestigioso como bem
cultural desejavel [...] (MARCUSCHI, 2010, p.18).

Mas nédo se devem confundir os seus respectivos papéis. Como indica Cagliari:

A lingua possui duas modalidades: a oral e a escrita. Embora consista em uma
representacdo da fala, a escrita ndo é uma transcricdo dela. Assim fala e escrita ndo
coincidem, mesmo sendo modalidades da mesma lingua, uma vez que cada uma tem
as suas proprias regras de realizacéo [...] (CAGLIARI, 2001, p.28).

E essas modalidades da lingua realizam a comunicagdo constituindo o processo das
interacOes sociais, pois, 0 que € falado e escrito serve para realizar prop6sitos comunicativos,

Koch e Elias (2015) estabelecem a distin¢do entre o texto falado e escrito:

No texto escrito, a coproducdo se resume a consideracdo daquele para quem se
escreve, ndo havendo participagdo direta e ativa deste na elaboracdo linguistica do
texto, em funcdo do distanciamento entre escritor e leitor. Nele, a dialogicidade
constitui-se numa relagdo ‘ideal’, em que o escritor leva em conta a perspectiva do
leitor, ou seja, dialoga com determinado (tipo de) leitor cujas respostas e reacoes ele
prevé.

O texto falado, por sua vez, emerge no proprio momento da interacdo. Como se
costuma dizer, ele, é o seu proprio rascunho. Por estarem os interlocutores
copresentes, ocorre uma interlocucdo ativa, que implica um processo de coautoria,
refletindo na materialidade linguistica por marcas da producdo verbal conjunta. Por
isso, a linguagem falada difere em muitos pontos da escrita: a) pelo prdprio fato de
ser falada; b) devido as contingéncias de sua formulacdo. Fala e escrita sdo, portanto,
duas modalidades da lingua. Assim, embora, se utilizem do mesmo sistema
linguistico, cada uma delas possui caracteristicas proprias. (KOCH; ELIAS, 2015, p.
13-14).

No entanto, o uso da linguagem verbal ndo acontece desordenado, mas parte de
pressupostos linguisticos que presidem sua estruturagdo. De acordo com Koch, a atividade
verbal é definida por Leont’ev como: “[...] uma atividade [...] do ser humano que se transmite
até certo grau mediante os signos de uma lingua (cuja caracteristica fundamental é a utilizagéo
produtiva e receptiva dos signos da lingua)” (KOCH, 2005, p.13).

Contudo, nesse estudo € importante focar também a leitura, por se constituir como parte

do processo de analise das atividades do livro didatico e como um dos eixos da Lingua
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Portuguesa. A oralidade aqui ndo serd focada por ndo contemplar o objeto de estudo. E como
afirma Roger Chartier: “a leitura ¢ sempre apropriacdo, invengdo, producao de significados”.
(1998, p. 77.)

Nessa concepcao, observa-se que o dominio da leitura traz para o individuo a capacidade
de ler e compreender a mensagem verbal com autonomia sem a interferéncia de outra pessoa.
E a apropriagio de um sistema escrito usado por uma sociedade e, também como parte de
integracdo dos individuos, que interagem através da escrita com acordos em que a leitura torna-
se essencial. Afinal, “[...] ler significa inteirar-se do mundo, sendo também uma forma de
conquistar autonomia; de ‘deixar de ler pelos olhos de outrem” (MARTINS, 2012, p.23).

A aquisicdo da leitura e da escrita € um dominio que para a convivéncia em sociedade

h& muito tempo tem tradicao cultural, como ressalta Martins:

[...] Saber ler e escrever, ja entre os gregos e romanos, significava possuir as bases
de uma educacdo adequada para a vida, educacdo essa que visava nao sO ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais e espirituais, como das aptiddes fisicas,
possibilitando ao cidaddo integrar-se efetivamente a sociedade, no caso a classe dos
senhores, dos homens livres (MARTINS, 2012, p. 22).

Tomando como foco as atividades de leitura, fica acordado com Martins quando afirma:
“a leitura seria a ponte para o processo educacional eficiente, proporcionando a formagao
integral do individuo” (2012, p.25). Para auxiliar o processo de aquisi¢do da leitura, a
Linguistica Aplicada apresenta propostas de exercicios sistematizados e reflexdes sobre as
teorias da LP para estimular o desenvolvimento das competéncias leitoras. Diante disso, 0
professor necessita se atualizar com os conhecimentos da area, para orientar o aluno a se

apropriar da leitura como também a compreender os textos escritos, pois:

O processo de ler é complexo. Como em outras tarefas cognitivas, como resolver
problemas, trazer & mente uma informagao necesséria, aplicar algum conhecimento a
uma situacao nova, o engajamento de muitos fatores (percepgdo, memoria) é essencial
se queremos fazer sentido do texto (KLEIMAN, 2011, p. 13).

Na linguagem verbal a leitura adentra como uma atividade inerente a compreensdo do

sentido do texto como uma atividade sécio-historica, conforme a explicagéo:

Leitura - como compreensdo de textos, orais escritos- é, portanto, uma atividade
estratégica de levantamento de hipdteses, conforme objetivos especificos, para
pertencimento a um grupo sécio historicamente situado. Aprender a ler, muito mais
do que decodificar o codigo linguistico, é trazer a experiéncia de mundo para o texto
lido, fazendo com que as palavras tenham um significado que vai além do que esta
sendo falado/escrito, por passarem a fazer parte, também, da experiéncia do leitor. A



61

tarefa ndo pode, entdo, deixar de lado textos orais nem se restringir a alfabetizagdo ou
as primeiras séries do ensino fundamental, mas deve estender-se durante toda a vida
escolar, e é imprescindivel ter como meta a formacdo de leitores. (SANTQOS, et al,
2012, p.41).

Koch e Elias (2015) salientam que a escrita deve ser trabalhada em sala sobre os dois
focos: o foco na lingua, que remete concepcgao as solicitacdes de sala de aula quando sugerida
atividades escolares e enfatiza as regras da gramatica, produgdes rebuscadas e adequacéo
vocabular. Assim denominam esse modelo de “sujeito (pré) determinado pelo sistema”. O outro
foco seria o foco no escritor, que vé no sujeito a autonomia individual e controladora das
producdes escritas de suas acdes e seguem para 0 modelo focal na interacéo.

As pessoas se relacionam, seja no trabalho ou na vida pessoal, precisam escrever
mensagens para manter a interagao e, esse processo, necessita de interlocutores, se a mensagem
for de fato lida e compreendida havera uma interacdo na relacdo que as autoras nominam: atores
/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroi e sdo construidos no
texto.

E importante ressaltar que a leitura é considerada como parte da linguagem verbal, por
isto, torna-se imprescindivel na compreensdo das mensagens, pois se ndo houver compreensao
do enunciado da mensagem ndo ha interacdo. A escrita tem seu papel fundamental nesse
contexto por permitir realizar os efeitos da linguagem, na medida em que propicia a troca de
informacdes, 0 acervo do conhecimento que uma mente humana jamais conseguiria acumular
constituindo, assim, seu carater historico e cultural tracado na evolucdo e por fazer circular os
diversos géneros textuais necessarios as interagdes interpessoais.

Contudo, se o texto se ampara nas teorias da linguistica, a semiética serviu para ampliar
0 seu sentido por abranger, além dos codigos verbais, os codigos ndo verbais, a integracdo
desses cddigos nos impulsiona a consciéncia de que, nos dias atuais, a presenca da linguagem
visual tenha se estabelecido na sociedade, embora, ndo € possivel refutar que a linguagem verbal

ainda prevaleca. No entanto, a linguagem visual tem seu espaco como apontado a seguir.

2.6. A linguagem visual inserida no texto

Em pleno século XXI se vivencia a era da informacg&o, resultante da expansdo das
leituras, da disseminacdo do conhecimento, da exacerbacéo dos textos, da multiplicidade dos
géneros textuais, das linguagens multiplas. Assim, é vista uma sociedade multissemidtica, pois

estd em todas as esferas povoada de imagens em articulagcdo com os textos verbais. Diante disso,
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h& urgéncia no ensino da Lingua Portuguesa que contemple o ensino de linguagem visual para
que ndo seja negligenciado o dominio da alfabetizagdo imagética. Nesse sentido, Santaella

explica a necessidade da alfabetizacao visual:

[...] a alfabetizagdo visual significa aprender a ler imagens, desenvolver a observagao
de seus aspectos e tragos constitutivos, detectar o que se produz no interior da propria
imagem, sem fugir para outros pensamentos que nada tém a ver com ela. Ou seja,
significa adquirir os conhecimentos correspondentes e desenvolver a sensibilidade
necessaria para saber como as imagens se apresentam, como indicam, qual é o seu
contexto de referéncia, como as imagens significam, como elas pensam, quais sdo 0s
seus modos especificos de representar a realidade (SANTAELLA, 2012, p. 13).

Esse modelo de alfabetizagdo se estabelece a medida que o simples exercicio de olhar
uma imagem e entender sua mensagem requer dos individuos um olhar autbnomo de
interpretacdo especifica, assim, é observado que desde a antiguidade, compreender a imagem
ndo € algo inato e ndo configura como um privilégio de talentos individuais ou de pessoas

inteligentes, que tendem a ser mais dotadas dos que outras conforme a explicacéo de Costa:

[...] justamente porque a capacidade visual se desenvolve de forma natural,
alimentamos a falsa ideia de que a compreensdo das imagens ndo exige aprendizado,
conhecimento complexo e treinamento. Na verdade, para deixarmos de ser
observadores ingénuos que confundem representacdo com realidade, temos que levar
a sério a decifragdo ou “leitura” das imagens, especialmente num mundo repleto de
imagens produzidas tecnicamente (COSTA, 2013, p. 39).

Para o entendimento de mensagens, seus codigos sociais, simbolos, significados e
representacfes ha necessidade que seja ensinado na escola, exigindo um processo de
aprendizagem amparado em conhecimentos sistematicos, com vista a possibilitar as interacfes
sociais, de um mundo imagético, ha urgéncia de um ensino que reconheca a perspectiva da
alfabetizacdo ndo somente de leitura verbal, mas também de cunho imagético que eduque o
modo de ver as imagens, construindo desde a infancia, condi¢Ges para interpreta-las.

Diante das diversas explicacfes que sao encontradas sobre a importancia da imagem, é
observado que elas sdo parte de um contexto historico e cultural que ha muito tempo traz
significados para a comunicacdo. Sobre a linguagem visual, transmitida através da imagem,

Joly chama a atencdo sobre a sua funcionalidade:

[...] longe de ser um flagelo ameagador e contemporaneo, a imagem é um meio de
expressao e de comunicacdo que nos vincula as tradi¢fes mais antigas e ricas de nossa
cultura. Mesmo sua leitura mais ingénua e cotidiana mantém em nés uma meméria
que sé exige ser um pouco reativada para se tornar mais uma ferramenta de autonomia
do que de passividade [...] (JOLY, 2012, p.135).
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Mas, se a imagem tem significados proprios, sua interpretacdo exige conhecimento
sistematizado e o livro didatico como um suporte de textos escritos também é povoado de
imagens o que pode favorecer para o ensino da linguagem verbo-visual. Nesse sentido, a
abordagem semiotica auxilia na compreensdo das mensagens dessas imagens a medida que
harmoniza a linguagem visual com a verbal inserida no contexto linguistico, pois “[...] uma das
fungdes da andlise da imagem pode ser a busca ou a verificacdo das causas ou do bom ou do
mau funcionamento de uma mensagem visual [...]” (JOLY, 2012, p.48).

Pela opcdo de analisar o livro didatico, é de conhecimento que nesse suporte, a
linguagem visual é uma imagem fixa, para elucidar a consisténcia desse empenho, Santaella
lembra que essa relagéo do texto com a imagem no livro ndo ¢ recente e afirma que: “[...] foi o
livro o primeiro meio a dar acolhida aos intercAmbios de palavra e imagem” (2012, p. 106). E
estendendo essa relacdo, a mesma autora acrescenta posteriormente sobre o papel das imagens

nos livros:

[...] no seu berco, o papel que a imagem pode desempenhar em relagéo ao texto verbal
seguia por duas vertentes: De um lado, a fungdo cognitiva, explicativa, técnica,
pragmatica, enfim, racional. De outro lado, a fun¢do magica, simbdlica, enigmatica,
sugestiva enfim imaginaria (SANTAELLA, 2012, p.107).

A linguagem visual tem uma especificidade e exige conhecimentos variados, é uma
construcdo apreendida no ambiente de conhecimento formal para ir além da apreciacdo das
imagens, isso ocorre através de um encadeamento das leituras de outras imagens. No entanto,
essa complexidade ndo se constitui como uma parte exclusiva de um componente curricular,
além de interesse da Lingua Portuguesa, é também adequada as areas de artes e estética, desse
modo, fica evidenciado que a alfabetizacdo visual deve ser aprendida de forma sistematica com
a mesma énfase que se adota para o ensino da alfabetizacao verbal pois, caso contrario, corre 0
risco de desconhecer as mensagens e cair na ingenuidade do imperceptivel ficando passivos
diante da falta de capacidade para analisar.

Nesse contexto, Joly chama atencéo para as necessidades de compreendé-las diante do

uso social:

De fato, a utilizacdo das imagens se generaliza e, contemplando-as ou fabricando-as,
todos os dias acabamos sendo levados a utiliza-las, decifra-las, interpreta-las. Um dos
motivos pelos quais elas podem aparecer ameacadoras é que estamos no centro de um
paradoxo curioso: por um lado, lemos as imagens de uma maneira que nos parece
totalmente “natural”, que aparentemente, ndo exige qualquer aprendizado e, por outro,
temos a impressdo de estar sofrendo de maneira mais inconsciente do que consciente
a ciéncia de certos iniciados que conseguem nos “manipular”, afogando-nos com
imagens em codigos secretos que zombam de nossa ingenuidade (JOLY, 2012, p.10).
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Entretanto, as imagens fazem parte do cotidiano e ndo causa nenhuma estranheza que
os livros didaticos estejam corroborando para essa combinacdo da linguagem visual com a
linguagem verbal, Albuquerque (2015), pesquisador da linguagem verbo-visual no livro

didatico, também destaca a insercdo da imagem nas atividades humanas:

Nos dias de hoje, em virtude das facilidades oferecidas pela efervescéncia dos meios
digitais, os limites entre o texto verbal e o imagético estdo cada vez menores. Cada
vez mais percebemos a insercdo da imagem em diversas areas de atuagdo humana. O
ser humano esta cercado de imagens, principalmente nos tempos atuais, em virtude da
ascensdo da tecnologia e efervescéncia dos meios digitais. Nesse contexto, elas (as
imagens) exercem multiplas fungdes, como divertir, informar, anunciar, promover,
denegrir, comprovar e esclarecer fatos, tornando-se um elemento de grande
importancia documental e comunicativa (ALBUQUERQUE, 2015, p. 53).

Nesse sentido, os diversos géneros textuais nos livros didaticos estdo acompanhados de
imagens, no entanto, essas imagens apresentam determinadas combinagdes, mas, apesar de
haver combinacdo entre essas linguagens, ha distingdes que valem ser destacadas, para situar

tais diferencas, Santaella (2012) sinaliza alguns aspectos importantes:

As imagens se prestam melhor para a representacdo do espacial-visual. A
lingua representa com mais eficiéncia pontos temporais e passagens de
tempo, 0 que ndo impede que ela possa descrever relacBes espaciais. A
imagem estatica, em sua esséncia, é atemporal e, mesmo nos filmes é
limitado o seu potencial de apresentacdo da sucessividade das a¢Ges através
de saltos no tempo [...]. As imagens representam essencialmente o que é da
ordem do visual. J& a lingua descreve as impressdes de todas as percepces,
ndo apenas as visuais, mas também, acusticas, olfativas, térmicas ou tateis.
Tanto a imagem quanto a lingua podem representar algo concreto. Mas o
abstrato s6 pode ser representado de maneira indireta por imagens, como nos
emblemas. Ja a lingua pode representar tanto o concreto quanto o abstrato
[...] (SANTAELLA, 2012, p. 108).

Santaella (2012) postula que as relagdes entre o texto e a imagem podem ser observadas
de muitos pontos de vista, a autora classifica essas relagdes como relagdes sintaticas, semanticas
e pragmaticas.

Na concepcao de Santaella, a semantica investiga a contribuicdo dos elementos verbais
e imagéticos para a combinagdo de uma mensagem complexa, nesse estudo, ha um interesse
em perceber as relagdes entre 0s géneros textuais escritos do livro didatico e a relagdo com as
imagens para identificar sua contribuicdo na aquisicdo da alfabetizacéo das criancas. Assim, é
percebido que, se a imagem domina o texto, se tem a mesma importancia do texto, se repete o
que diz o texto ou se contradiz o texto, conforme a explicagdo da autora.

As formas de relacdo imagem — texto, conforme a autora é do ponto de vista semantico:
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a) Dominéncia — pode significar dominéncia da imagem, como nos livros de pinturas.
A imagem € superior ao texto e, portanto, o domina, ja que ela é mais informativa do
que ele. Neste caso, ha uma sobrevalorizagdo da imagem frente ao texto: a imagem é
considerada mais informativa que o texto...

b) Redundancia - é a contraparte extrema da dominancia. No contexto de uma imagem,
uma mensagem verbal é redundante quando ela apenas repete 0 que vocé ja esta
vendo. Do outro lado, a imagem pode ser meramente uma ilustracdo que nada
acrescenta ao que o texto diz, sendo, portanto, redundante...

c) A complementaridade — se da quando imagem e texto tém a mesma importancia. A
imagem é nesse caso, integrada ao texto. A relagdo texto-imagem se encontra ai entre
a redundancia e a informatividade. Trata-se da equivaléncia entre o texto e a imagem,
que costuma ser descrita como determinacao reciproca...

d) Discrepéncia ou contradi¢do — sdo formas de combinagao equivocadas ou desviantes
entre texto e imagem. O texto e aimagem ndo combinam. Essa relacéo de discrepancia
ou até mesmo de contradicdo entre imagem e palavra ndo é redundante nem
informativa. Ambos 0s conteddos se encontram colocados incoerentemente lado a
lado ou até se contradizem. O texto e a imagem sdo justapostos com negligéncia
editorial. (SANTAELLA, 2012, p. 113-116).

Em se tratando das categorias apresentadas, o texto e a imagem inseridos na linguagem
verbo-visual podem contribuir para o ensino de alfabetizag&o, pois a combinacdo das imagens
com os textos tende a prender a atencao dos alunos nas séries iniciais e até mesmo nas turmas
subsequentes, favorecendo a aprendizagem. O trabalho com imagens pode auxiliar 0 ensino sob
os diferentes pontos de vista favorecendo um trabalho interdisciplinar, uma imagem analisada
por professores de componentes curriculares de diversas areas do conhecimento pode trazer
informacdes significativas para os estudantes, que sem o conhecimento cientifico trabalhado na
escola, jamais perceberiam a carga de significados e intencbes que uma imagem pode
representar. O contexto, o tempo, a forma de expressdao, 0s aspectos evidenciados numa
determinada imagem podem contribuir para o ensino de um rendimento satisfatorio, as imagens
que estdo inseridas no livro didatico tém uma intencionalidade didatica que ndo pode ser
ignorada. A linguagem verbo-visual naquele ambiente pode ser trabalhada de forma a despertar
a compreensao da comunicacao na era da contemporaneidade, que esta cada vez mais povoada
de imagens.

Como se sabe, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) avalia as obras didaticas
que irdo servir de material didatico nas escolas. Para isso, alguns critérios séo estabelecidos,
tais como: aspecto gréfico, qualidade dos textos e oferta deles através de uma diversidade de
géneros textuais, articulacdo dos eixos da lingua portuguesa entre outros. Dessa forma, o ensino

de linguagem é realizado com o livro didatico, por isso, seré discutido no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

O LIVRO DIDATICO NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Neste capitulo, sera discutido o livro didatico (LD) como um suporte dos géneros
textuais no ensino da alfabetizacdo, bem como a trajetoria histérica no Brasil. Além disso, o
LD seré& contextualizado numa perspectiva historica, marcada por trés fases decisivas, e também
na perspectiva do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), assim, ha a justificativa sobre
a relevancia na atuacéo docente.

Em tempos mais recentes, com 0s conhecimentos epistemoldgicos produzidos nos
ambientes académicos houve uma mudanca exponencial resultantes das teorias da Linguistica
de Texto, da Psicogénese da Lingua Escrita, dos PCN e a alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, que suscitaram inovacgdes na qualidade dos textos oferecidos a esse publico-alvo e,
assim, os livros de leitura (as cartilhas) foram perdendo espaco para os livros didatico, devido
a insignificancia dos textos e como ressalta o Guia de Livros Didaticos do PNLD /2013, “os
pseudo -textos sdo inaceitaveis” (p.14). Nesse contexto se percebe que o ensino de linguagem,
seja ela verbal ou visual, deve ser desenvolvido ja na alfabetizacao, sendo trabalhada como um
processo continuo nas séries subsequentes, com o ensino da lingua baseado em géneros textuais,
seja no ensino de Lingua Portuguesa, seja, também, em outras disciplinas.

Para encerrar o capitulo, sera retratado que a avaliacdo deve ser vista como um
importante instrumento diagnostico para a alfabetizacdo, que podera resolver, nessa etapa, as
dificuldades dos alunos e evitar possiveis fracassos nas séries subsequentes, caso seja
interpretada corretamente e, com base nela, forem tomadas as intervencGes pedagdgicas

necessarias para a superacao dos problemas observados.

3.1. Sintese da histéria do livro didatico no Brasil

O LD e um suporte que esta presente nas escolas em qualquer modalidade de ensino da
educacdo brasileira, sua finalidade escolar consiste em oferecer subsidios para os docentes,
auxiliando-os na programacéo dos contetidos que deverdo ser ensinados aos estudantes por isto,
o LD integra o processo de ensino e aprendizagem na composic¢do do curriculo escolar, nas

diferentes areas do conhecimento. Em se tratando da disciplina Lingua Portuguesa, atualmente,



67

ocupa um espacgo garantido para o0 ensino dos eixos: leitura, oralidade, analise linguistica e
producéo textual, pois serve de suporte para os géneros textuais que circulam na sociedade.

No que concerne ao ensino de alfabetizacdo, o livro de linguagem procura, sob as
exigéncias do MEC, e sugestbes dos PCN, atender alguns critérios, dentre eles: oferecer uma
diversidade de géneros textuais, a fim de propiciar o conhecimento sobre a lingua materna de
forma contextualizada e, nesse caminho, 0s textos apresentados se agrupam em categorias de
acordo com os dominios discursivos sejam eles: instrucional (cientifico, académico e
educacional), jornalistico, religioso, saude, comercial, industrial, juridico, publicitario, lazer,
interpessoal, militar, ficcional, entre outros, para prover o aluno de conhecimentos especificos
sobre as diversas esferas.

Diante do uso de textos na cultura de forma tdo corriqueira, tanto para a fala quanto para
a escrita, o livro didatico se encaixa efetivamente na distribuicdo dos géneros pelas atividades
que propde. Nas trés Ultimas décadas, a rotina escolar conduz a questionar: sempre foi acessivel
e distribuido nas escolas como nos dias atuais? Qual o papel que esse recurso ocupa no ensino?
Assim, torna-se premente contextualiza-lo e através de uma breve sintese, a ser desenvolvido a
sequir, sistematizar a trajetdria e consequentemente compreender o espaco preenchido por ele
no ambiente escolar.

Segundo Bueno (2011), a historia do LD esta vinculada as politicas publicas. No caso
especifico do Brasil, o LD passou por trés etapas decisivas. A primeira contempla o periodo em
que o livro ndo era constituido nos moldes atuais, momento em que as politicas publicas ndo
tinham, ainda, estipulado as regras normativas sobre o livro. Isso implica dizer que o material
utilizado nas escolas para fins didaticos eram, geralmente, livros oriundos de outros contextos
sociais que ndo favorecia a aprendizagem dos alunos, dessa forma, o uso desses livros causava
inadequacdo na sala de aula, principalmente naquilo que abarca 0s aspectos culturais e, por essa
razdo, esses livros receberam criticas pelo distanciamento das realidades sociais.

A segunda etapa se estabeleceu no periodo de 1930 a 1985, fase em que 0 governo
brasileiro adotou as politicas publicas, isto é, nesse momento, ja havia normas fixadas e estas
politicas se encarregavam da compra, da distribuicdo, do controle ideoldgico e de um discreto
controle pedagdgico. Em acréscimo, os livros ainda eram inadequados, os professores ndo
escolhiam as obras que iam utilizar os livros distribuidos muitas vezes ndo condiziam com as
praticas dos professores e a realidade dos alunos, o que colaborava para uma utilizacdo discreta,
pois ndo haviam sido adotados pelos docentes, eram enviados pelos 6rgdos competentes sem

consultar aqueles que iam fazer uso do livro.
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Jé& a terceira etapa se inicia em 1985 e se estende até a nossa contemporaneidade, sendo
influenciada pelo modelo politico democratico e por uma educacdo postulada como direito de
todos. Nessa perspectiva, 0s programas surgiram para favorecer o acesso a escola e também ao
LD pelos alunos das escolas publicas brasileiras, em todo territério nacional, com vista a
garantir um ensino de boa qualidade a todos. Para propiciar o recebimento do LD, foi criado,
em 1985, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e, embora o0 governo permaneca no
controle das politicas publicas, € nessa etapa que se inaugura um cuidado preventivo de cunho
pedagdgico baseado em normas estabelecidas, assim com uma participacdo massiva dos
professores que passaram a se pronunciar sobre a qualidade dos livros, foi neste momento, que
os docentes puderam efetuar a selecdo dos manuais e, também, sugerir as escolhas para a
compra do governo, que adquire os livros didaticos de acordo com as solicitacbes dos
professores.

No entanto, até esse modelo se estabelecer, o LD percorreu um longo caminho. Bunzen
e Rojo (2008) descrevem que o ensino da lingua materna para a educacao basica era realizado,
nas series iniciais com o auxilio de cartilhas e de livros de leitura, bem como com antologias
(seletas, florilégios), gramaticas e os manuais de Retdrica e Poética para as turmas mais
avancadas.

De uma forma geral, esses manuais eram elaborados por pessoas que possuiam um grau
de instrucdo mais elevado na sociedade, ou seja, por alguém que tinha instru¢do, mas ndo era
especialista na area de Lingua Portuguesa; Mesmo sem didatica ou metodologia ndo tinham
cursado licenciatura, essas pessoas tornavam-se docentes com extrema facilidade. Nesse
contexto, se justifica 0 motivo de muitos aspectos da Lingua Portuguesa ndo serem abordados
nessas obras, em outros termos, ndo é surpresa que a ideologia da classe dominante prevalecesse
nos manuais, pois, o grupo de escritores dessas obras era oriundo das elites.

Os autores mencionados acima acrescentam ainda que, nas décadas de 60 e 70, com a
ditadura militar e a promulgacdo da LDB Lei 5692/71, o publico escolar se modifica e,
consequentemente, 0s interesses culturais brasileiros também, com a intencdo de atender uma
clientela expressivamente diversificada, havendo a necessidade de alteracdo nos textos
oferecidos aos estudantes, se tratava de uma clientela eclética, aqueles primeiros manuais,
elaborados por um grupo mais abastado e de dominio erudito, se tornaram descontextualizados.
Nessa trilha, para acompanhar essa nova ideologia, até o0 nome da disciplina foi modificado: a
disciplina de Lingua Portuguesa passou a ser chamada de Comunica¢do e Expressdao. Em
resumo, houve necessidade de alterar os materiais didaticos em consideragcdo ao publico

advindos de variadas camadas sociais da populacdo brasileira. Bueno (2011) afirma que, em
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1983, foi criada a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que adotou os programas
destinados ao LD. No ano de 1984, foi criado um Comité de Consultores para um
acompanhamento didatico-pedagogico, constituido de especialistas e de autoridades
governamentais, com o objetivo de discutirem a qualidade dessas obras. Apesar desse Comité
ter sido desfeito pelo presidente da FAE, neste mesmo ano, a proposta de trabalho perdurou no
que tange a selecdo das obras por intermédio da participacao dos professores. Desde sua criagéo,
0 PNLD tem se ocupado da aquisicéo e da distribuicao, universal e gratuita de livros didaticos
para alunos das escolas publicas do ensino fundamental, atraves do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), 6rgdo vinculado ao Ministério de Educacdo e Cultura
(MEC). Bueno também expde, de forma concisa, o contexto historico do livro didatico em 1995,
ano em que se acrescenta uma relevante inovacao a esse programa: a avaliacdo pedagogica de

pareceres por especialistas.

Em 1995, os resultados obtidos pela comissdo de especialistas tiveram grande
repercussdo quando o governo instituiu a analise e avaliacdo pedagégica dos livros a
serem escolhidos pelas escolas e distribuidos pelo PNLD. Para fazer essa avalia¢do, o
ministério formou comissBes por &rea de conhecimento, compostas por professores
com experiéncia nos trés niveis de ensino. Essas comiss@es tinham como objetivos:
elaborar os critérios de avaliagdo; apresenta-los e discuti-los com autores e editores, e
desenvolver a avaliacdo dos LDs (BUENO, 2008, p.48).

De acordo com Batista, Rojo e Zufiiga (2008), em 1996, o PNLD e, por extensdo, o LD
sofreu algumas mudancas. Como principais intentos, listamos: avaliacdo, aquisicdo e
distribuicdo universal e gratuita para o ensino brasileiro. Ainda neste ano, houve uma avaliacédo
prévia dos livros baseada nos seguintes critérios de base conceitual (as obras devem ser isentas
de erros ou de inducdo a erros), e de base politica (devem ser isentas de preconceito, de
discriminacdo, de esteredtipos e de proselitismo politico e religioso). Tais autores afirmam,

ainda, que a avalia¢do do livro didatico de 1996 apresenta as seguintes particularidades:

A avaliacdo de livros didaticos, instituida em 1996, integra, portanto, o conjunto dos
mecanismos por meio dos quais o Estado procura exercer o controle do curriculo. Para
isso, a avaliacéo dispe de trés instrumentos principais.

Em primeiro lugar, dos critérios de avalia¢do, que incidem sobre as duas dimensées
principais do curriculo: de um lado, sobre a sele¢do de contelidos, por meio dos
critérios de natureza conceitual e politica; de outro, sobre a transposic¢ao didatica, por
meios dos critérios de natureza metodoldgica.

Em segundo lugar, para se legitimar, essa avaliacdo precisa sustentar sua autoridade
ndo apenas em razdes de natureza politica, mas também de natureza técnica. Assim,
a avaliacdo precisa contar com um corpo de especialistas dotados de um capital de
autoridade capaz de ndo apenas amparar tecnicamente a avaliacdo, como também,
amparando-a, legitiméa-la [...]

Em terceiro lugar, para atuar junto ao professor — que escolhe e usa o livro — o Estado
elegeu como instrumento béasico a elaboracéo e a divulgacdo, nas escolas, do Guia do
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livro didatico, com as resenhas dos livros recomendados, caracterizados por mengdes,
fixadas, [...] por estrelas. [...] (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2008, p.54).

Segundo acrescentam Batista, Rojo e Zufiiga (2008), a partir de 1998, os livros passaram
a ser utilizados nas escolas por um periodo de trés anos, contando somente com uma entrega
universal. Essas avaliaces resultaram em reclamacdes de ordem judicial por conta daqueles
que ndo conseguiram ser aprovados. Em 2002, o livro didatico passou a ser avaliado conforme
as seguintes mencdes: Recomendado com distingdo (trés estrelas); Recomendado (duas
estrelas); e Recomendado com ressalvas (uma estrela). Os livros ndo aprovados compdem o
grupo das obras excluidas e ndo apresentam qualquer indicacdo. Desse processo, resultou a
elaboracdo do Guia do livro didatico, entregue as escolas seis meses antes da distribuicdo do
LD, contendo a resenha das obras e sendo distribuido para todas as escolas publicas, a fim de
promover a selecdo e compra dos livros que as escolas deverdo utilizar.

Além disso, Gontijo (2014) indica que, em 2007, houve uma mudanca incisiva na
selecdo do livro didatico de alfabetizacdo, a avaliacdo e a sele¢do desses livros passaram a ser
comandadas por uma equipe de especialistas, que consideram a alfabetiza¢éo na perspectiva do
letramento. Pois, “[...] 0 processo de letramento é amplo, continuo, permanente e a alfabetizacéo
¢ 0 momento destinado a aprendizagem do sistema da escrita da lingua portuguesa, essencial
para o processo de letramento [...]” (GONTIJO, 2014, p. 83).

De acordo com a autora, 0s exercicios de leitura e de producdo de textos, presentes
nesses livros didaticos, buscam seguir os direcionamentos apontados no guia de 2006, que “tem
por finalidade o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e escrita” (GONTIJO, 2014, p. 84).
No ano de 2009, ja houve uma notoriedade que a disciplina a que se refere o texto de Gontijo é
a alfabetizacdo linguistica, mas é somente em 2010 que a perspectiva do letramento se
estabelece no LD.

Ja o Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013, expde:

1. OS ANOS INICIAIS DO NOVO ENSINO FUNDAMENTAL E SUAS DUAS
ETAPAS:

Os cinco anos iniciais, - que se contrapdem aos quatro anos finais, na denominacéao
adotada pela Resolugdo n° 3 do Conselho Nacional de Educacdo de 3 de agosto de
2005, - sdo decisivos, na perspectiva no novo Ensino Fundamental (EF): entre outros
compromissos, deverao criar-se, nesse periodo, as condigdes basicas necessarias ndo
sO a permanéncia da crianga na escola, mas a sua progressao aos estudos. Assim,
cabera a esse primeiro segmento:

e inserir a crianga como sujeito pleno no universo escolar, e, portanto, leva-la a
compreender o funcionamento particular da escola, num processo que nao poderad
desconhecer nem a singularidade da infancia, nem a Idgica que organiza o seu
convivio social imediato;

e garantir o seu acesso qualificado ao mundo da escrita e a cultura letrada em que
vivemos, sem no entanto desconsiderar sua cultura de origem;
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e desenvolver no jovem aprendiz a autonomia progressiva nos estudos.
[...] Assim, o ensino-aprendizagem de cada um dos componentes curriculares vem
sendo abordado, nas orientacdes oficiais, do ponto de vista de sua contribuicdo para a
consecucdo do objetivo central de inserir a crianca, da forma mais qualificada
possivel, na cultura da escrita e na organizacdo escolar, garantindo sua plena
alfabetizacdo, inclusive em matematica, nos trés primeiros anos (GUIA PNLD, 2012,
p.10).

Diante desse breve panorama, € possivel afirmar que pela condi¢éo de servir de suporte
aos documentos escritos, isto é, aos géneros textuais, e, por disseminar os conhecimentos
acumulados pela humanidade, o LD tem um espaco garantido na sala de aula pelos programas
politicos desde o século XX.

Por outro lado, também observamos que a partir da democratizacdo das escolas publicas
e, por extensdo, com o direito de acesso e de permanéncia a todos, os programas do LD foram
fortalecidos na tentativa de oferecer a populagdo brasileira o acesso as “demandas de
comunicag¢ao linguistica inerente a vida em sociedade...” (Guia PNLD 2013, p.12). Ademais,
os docentes se utilizam desse recurso para “facilitar” o trabalho em sala de aula. E visto, desta

forma, o livro didatico como recurso na atuacdo docente.

3.2. O livro didatico como recurso na atuacdo docente

No cotidiano escolar, quando as turmas das séries iniciais sdo distribuidas, os docentes
que irdo lecionar nas salas do 1° Ciclo (1°, 2° e 3° Anos) estdo encarregados de uma atribuicédo
bastante peculiar: o ensino da alfabetizacdo. Apesar de se ter conhecimento que todos 0s
professores das series iniciais tém, ou deveriam ter, o compromisso de desenvolver tal
aprendizagem, sdo especialmente nessas turmas que cabem a exigéncia e o cumprimento desse
processo.

Diante desse desafio, o professor tem a consciéncia de que precisa criar meios para
promover o dominio da alfabetizacdo, garantindo aos estudantes a aquisicao da leitura e da
escrita, embora os docentes saibam que existem outras atividades complementares para realizar
durante todo o ano letivo (como trabalhar com as variadas areas do conhecimento, tornar as
criangas familiarizadas com esse novo grupo social, ensinar a convivéncia com os colegas e 0s
funcionarios, integrar-se nas normas da escola, entre outras), todos tém a no¢do de que a
alfabetizacéo sera o elemento norteador do ensino.

Por isso, 0 docente responsdvel por essa turma terd que empreender um esforco
intelectual para elaboracdo de estratégias que viabilizem o desenvolvimento das competéncias

da leitura e da escrita. Desse modo, precisa organizar um ambiente em sala de aula que atraia
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as criangas para exercitar essas atividades; nesse caminho, tera que oferecer materiais escritos
e realizar varias atividades de leituras: contar historias, fazer dramatizacGes, saraus, realizar
leituras através do livro didatico e propiciar o acesso a outros materiais que forem adequados
aquela turma.

Considerando que essas atividades corroboram para aquisicdo de tais competéncias, a
alfabetizacdo funciona como uma porta de entrada para formacdo de leitores, entretanto, é
preciso perceber que ao término do ciclo de alfabetizacdo haverdo leitores iniciantes e, esses
alunos ainda deverdo percorrer uma imensa trajetoria para alcancar a educacdo formal
estabelecida pelas instituicdes académicas. A alfabetizacdo tem um papel crucial na formacéo
dos estudantes, pois quando as criangas sdo alfabetizadas nas séries adequadas, isto €, nas do 1°
ciclo, tendem a seguir os estudos sem maiores dificuldades.

A leitura, entdo, tem seu espaco garantido em todo processo escolar e na sociedade por
vivermos numa cultura letrada e, por isso, surge como condi¢do necessaria para as atividades
sociais, nesse contexto, parecem ser precisas as palavras de Martins quando destaca o papel da
leitura numa trajetdria muito além da alfabetizacdo, pois “a leitura seria a ponte para o processo
educacional eficiente, proporcionando a formagao integral do individuo” (MARTINS, 2008, p.
25).

Desse modo, para garantir o desenvolvimento da leitura e da escrita, ha que se oferecer
uma gama de textos aos alunos para que eles tenham acesso a cultura letrada, seja nas aulas de
portugués ou nas outras disciplinas, considerando que a leitura deverd ser um exercicio
permanente com os diversos géneros textuais. Nessa perspectiva, Santos, Riche e Teixeira,

afirmam:

[...] Essa abordagem, que considera a diversidade de textos — lidos/ouvidos e
produzidos pelos alunos — e as situagdes concretas de comunicagdo, pode colaborar
efetivamente para desenvolver a competéncia linguistica dos educandos, objetivo
principal do ensino de lingua portuguesa [...] (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2012,
p.16).

Além disso, essa abordagem consiste numa forma de enfatizar o objetivo da lingua
materna e de despertar, no docente, a necessidade de utilizar o texto nas praticas de linguagem,
enfrentando o desafio da alfabetizacdo, como expdem, novamente, SANTOS; RICHE;
TEIXEIRA:

[...] o texto como unidade de ensino pressup8e um trabalho que congregue as trés
praticas de linguagem apresentadas nos Parametros: pratica de leitura de textos
orais/escritos, pratica de producdo de textos orais/escritos, pratica de analise
linguistica. Em comum entre elas, o pressuposto de que somente relacionando USO-
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REFLEXAO-USO é possivel pensar um ensino de lingua portuguesa produtivo, em
que o aluno passe da condicéo de aprendiz passivo para a de alguém que constroéi seu
préprio conhecimento — com a ajuda do professor, é claro —, por observar o
funcionamento da estrutura da lingua nos mais diversos géneros textuais, lidos e
produzidos por ele. O desafio que se apresenta ao professor €, entdo, trabalhar as trés
praticas de linguagem apresentadas nos Parametros de maneira integrada (SANTOS;
RICHE; TEIXEIRA,2012, p.16-17).

Mas, quais sdo o0s textos que devemos oferecer a essas criangas? Como despertar o
interesse pela leitura? Que materiais escritos deverdo ser manuseados por elas? Sabe-se que as
criangas, nessa etapa de estudo, j& dominam a linguagem na modalidade oral, portanto, o
professor tera que organizar um planejamento com vistas a garantir a aquisicdo da modalidade
escrita e essa tarefa de desenvolver a competéncia escrita, exige pesquisa e dedicacdo de cunho
didatico e metodoldgico. Diante dessa necessidade, torna-se premente utilizar um arcabouco
tedrico baseado na Linguistica Textual para auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem
dos eixos da leitura e da escrita.

Dessa maneira, para compor a fundamentacéo da pratica pedagdgica, o docente precisa
recorrer aos estudos da linguagem. E, nesse cenario, Cagliari esclarece a relevancia da

Linguistica Textual no ensino de alfabetizac&o:

Como a ciéncia, o trabalho da Linguistica é explicar de que maneira funciona a
linguagem humana e descrever como cada lingua do mundo (e ndo somente as que
possuem escrita) se estrutura. Muitos dos conhecimentos produzidos pela Linguistica
podem beneficiar outras ciéncias e artes, na medida em que usam, de alguma maneira,
a linguagem falada ou escrita. Por este motivo, o ensino de Portugués e a alfabetizacéo
(a aquisigdo da linguagem escrita) sdo também interesse dos linguistas. Assim, pode-
se dizer que a interacdo entre profissionais da Linguistica e profissionais da
alfabetizagdo (principalmente aqueles que efetivamente estdo em sala de aula) é uma
“via de mdo- dupla”, no sentido em que muitos dos conhecimentos construidos pela
Linguistica podem ser Uteis na sala de aula, mas também muitos fatos que ocorrem
nas manifestagdes linguisticas da interacdo professor/aluno ou aluno/aluno podem
servir para ajudar a elucidar questdes a respeito da propria estrutura da lingua.
(CAGLIARI, 2001, p.14).

Diante do desafio da alfabetizagdo, é perceptivel a inquietacdo desses profissionais
guando assumem o comando dessas turmas. Uma das lutas incessantes € a procura de recursos
didaticos que favorecam a apropriagédo da leitura e propicie o dominio do codigo escrito pelo
publico-alvo, esse processo de selecdo de recursos didaticos requer uma acéo planejada como
a aquisicao da leitura e da escrita se materializa por meio de um processo continuo, ndo ha
maneiras sistematicas de consolida-la que se esquivem de exercicios.

Nesse contexto, as atividades cotidianas de leitura e de escrita surgem como uma forma

de colocar os alunos em contato com esse universo da cultura letrada, logo, a leitura e a escrita
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tornam-se triviais na sala de aula e um dos recursos de especial relevancia nessa construcéo do
conhecimento é o LD. Nessa esfera, ele funciona como suporte dos diversos géneros textuais,
proporcionando ao aluno a familiaridade com varios textos de circulacéo social. Esse recurso
permite ao professor organizar o trabalho docente. Nas palavras de Batista, Rojo ¢ Ziiiiga: “o
livro didatico esté presente cotidianamente na sala de aula e constitui um dos elementos basicos
da organizagdo do trabalho docente” (2008, p. 53).

Bueno (2011, p. 51) indica que um dos aspectos classificatorios das obras ja em 1999
era: “a) aspectos visuais: o LD deve apresentar texto e ilustracdes de forma organizada para
garantir maior legibilidade e compreensdo do conteddo das paginas [...]”. Diante dessa
observacdo, se percebe que as ilustracbes dos livros ndo sdo aleatérias nem tdo pouco
despretensiosas e, por essa razdo, o professor atento deve realizar um trabalho de leitura verbal
e visual das imagens que sdo oferecidas pelos livros didaticos. Logo, é elementar o estudo da
linguagem, no livro didatico, em todas as suas nuances, ou seja, através de uma perspectiva

semidtica, como ressalta Cagliari (2001):

A linguagem, do ponto de vista semidtico, pode ser definida como toda manifestacéo
em que um significante se une a um significado, com o objetivo de comunicacéo e
interacdo. Uma das caracteristicas do significante € a sua materialidade. Por exemplo,
a fala tem como seu significante os sons; na linguagem gestual, movimentos
constituem o significante; na linguagem do vestuario, panos; na masica, também sons
constituem o significante, e assim por diante (CAGLIARI, 2001, p. 12).

Nessa trilha, ressaltamos que o livro didatico adotado pelas escolas deve ser trabalhado
na sala de aula como um dos recursos didaticos que trabalhe a linguagem verbal e visual. Em
outras palavras, o docente deve utiliza-lo com um olhar critico, estabelecendo um dialogo social
com a ideologia de uma perspectiva cidada, pois, na histéria brasileira, o livro atravessou (e
ainda atravessa) um percurso marcante, nada ingénuo do ponto de vista ideol6gico, como

sinalizam Val e Marcuschi:

Na histdria recente do pais, o livro didatico ja foi execrado, tolerado, consagrado. Nao
nos interessa aqui entrar no mérito dessa discussdo. O que nos mobiliza é a conviccao
de que, no contexto atual, o livro didatico certamente ocupa um lugar de destaque na
definicdo das politicas publicas em educacgdo, além de integrar a cultura escolar
brasileira. Por isso mesmo, o livro didatico desempenha, hoje, na escola, uma funcéao
proeminente, seja na delimitacdo da proposta pedagogica a ser trabalhada em sala de
aula, seja como material de apoio ao encaminhamento das atividades de ensino-
aprendizagem, seja como suporte ((nico ou suplementar) disponivel de textos de
leitura para professores e alunos. E a respeito dessa realidade e dos desafios que, no
cenario brasileiro, se apresentam a producgdo de livros didaticos preocupados com a
formacdo e autonomia docente, bem como em sintonia com a educagdo de criangas,
jovens e adultos éticos e letrados [...] (VAL; MARCUSCHI, 2008, p.8).
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Com efeito, Ferreira et al. expGem um argumento que justifica a necessidade dos livros

nas escolas:

[...] Os saberes ensinados nas escolas e universidades sdo 0s que angariaram maior
prestigio entre os aqueles que tém poder de deciséo no campo cientifico e educacional.
Por isso é que podemos dizer que os livros didaticos, assim como as propostas
curriculares, entre outros agentes, sdo instancias que institucionalizam o que deve e 0
que ndo deve ser ensinado nas escolas (FERREIRA et al, 2009, p.29).

O LD pode contribuir com a pratica pedag6gica para sistematizar o que deve ser
ensinado na alfabetizacdo. Afinal, nos dias atuais, podemos perceber que o ensino de Lingua
Portuguesa estd imbricado com o uso de livros didaticos desde a alfabetizacdo. Contudo,
especificamente para essa etapa de aprendizagem, os livros didaticos sdo recentes, pois a

historia demonstra que as cartilhas eram predominantes, como veremos a seguir.

3.3. O livro de leitura predominante na alfabetizacéo

A historia da educacdo brasileira indica que por muito tempo, o ensino de alfabetizacéo
foi realizado com o uso de cartilha. Como ja visto no topico 3.1, a cartilha predominou no
ensino de alfabetizacdo por séculos, caracterizando-se como algo recorrente na historia
brasileira. Desse modo, € possivel assegurar que uma expressiva parcela da populacéo fez uso
da cartilha quando estava se alfabetizando.

Conforme indica Morais (2012), no Brasil se utilizavam os métodos analiticos (a
palavracdo, a sentenciacdo e o método global - dos “contos” ou “das historietas™) e os sintéticos
(os alfabéticos, os silabicos e os fonicos) para alfabetizacdo e esses métodos foram criados
desde a Antiguidade (com destaque para o século XVIII), baseados na seguinte teoria do
conhecimento: a visdo empirista /associacionista da aprendizagem.

O autor também chama a atencdo para a ideia equivocada de alfabetizacdo que esses
métodos adotavam, pois as perspectivas de aprendizagem tinham uma visdo limitada desse

processo. Eis alguns equivocos:

[...] o aprendiz é uma tabula rasa e adquire novos conhecimentos (sobre o alfabeto)
recebendo informacBes prontas do exterior (explicacfes sobre as relagdes entre as
letras e sons) que, através da repeti¢do do gesto grafico (cdpia) e da memorizagdo (das
tais relagdes entre letra e som), passariam a ser suas. A aprendizagem é vista como
um processo de simples acumulacdo das informacdes recebidas do exterior, sem que
0 sujeito, precisasse, em sua mente, reconstruir esquemas ou modos de pensar, para
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poder compreender os contetdos (sobre letras e sons) que alguém (a escola, a
professora) estava Ihe transmitindo.

[...] Independentemente de serem métodos sintéticos ou analiticos, todos os métodos
tradicionais de alfabetizagdo enxergam a escrita como um mero c6digo de transcricao
da lingua oral: uma lista de simbolos (letras) que substituem fonemas que ja existiriam
como unidades “isolaveis” na mente da crianga ainda nao alfabetizada [...] (MORALIS,
2012, p. 27).

Diante da predominancia do uso da cartilha, cabe outra indagagéo: quais textos eram
veiculados nesses manuais de alfabetizacdo? Segundo Morais (2012), os métodos fonicos ou
silabicos, predominantes nas cartilhas, “se caracterizam por um estrito controle das
correspondéncias som-grafia, que, cumulativamente, vao sendo apresentadas aos aprendizes”
(p.31).

Nesse sentido, o texto veiculado nas cartilhas se constituia de um amontoado de frases
soltas sem coesdo nem coeréncia. Para Val, eram “textos forjados” (2009, p.27.) Esses textos
ndo colaboravam para o desenvolvimento da autonomia e a criticidade dos alunos; e esses
alunos, posteriormente, apresentavam problemas na producdo de textos nas séries subsequentes
(de posse de uma compreensdo ampla das circunstancias de aprendizagem, torna-se féacil
compreender a raiz de tal defasagem). Os textos ndo condiziam com a realidade, eram
engessados, baseados na repeticdo de palavras da mesma silaba, limitando as leituras dos alunos
guando desafiados a realizarem as leituras de textos de padr@es silabicos que ainda nédo tinham
sido trabalhados na escola.

Para elucidar com maiores detalhes as propostas desses manuais a discussao Cagliari,
guando elabora uma sucinta justificativa relativa a fragilidade dos textos apresentados nas

cartilhas:

[...] para as cartilhas, basta juntar silabas (quase que aleatoriamente) para formar
palavras, juntar palavras para formar frases, e frases para formar um texto. Na
concepgdo de texto escrito das cartilhas, o texto teria um significado vindo do
significado que as palavras tém por si, do sentido proprio de cada palavra. Portanto, a
cartilha nunca leva em consideracdo que o texto ndo é uma mera sequéncia de palavras
ou frases, mas envolve relacBes entre as palavras, as frases, trechos inteiros do texto
etc. (CAGLIARI, 2001, p.71-72).

Desse modo, € visto que as noc¢des de texto propagadas pelas cartilhas estdo distanciadas
da concepcéo de texto respaldado na Linguistica Textual, como averiguado no breve resumo

desse conceito exposto por Favero e Koch:

[...] com muitos adeptos, entende a linguistica textual como uma nova orienta¢éo da
linguistica a partir da nogéo de texto. Inverte-se 0 método ascendente da frase para o
texto, isto &, postula-se 0 método descendente do texto para a frase e, deste para as
unidades menores. Por meio da segmentacdo, obtém - se, a partir da unidade mais
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altamente hierarquizada — o texto- as unidades menores que podem, entdo, ser
classificadas. Porém, a segmentacdo e a classificacdo, operagdes fundamentais da
linguistica estrutural, s6 podem ser efetuadas como operac@es da linguistica textual,
se a funcdo textual dos elementos individuais do texto ndo se perder, quer na
segmentacdo, quer na classificacdo, ja que o texto ndo é definivel como simples
sequéncia de cadeias significativas. Os signos individuais que constituem uma
sequéncia textual sdo interligados por multiplas relacdes de ordem semantica, sintatica
e fonoldgica. Os textos sdo sequéncias de signos verbais sistematicamente ordenados
[...] (FAVERO; KOCH, 2012, p.26).

Do ponto de vista da Linguistica Textual, a proposta de leitura das cartilhas esta longe
de ser considerada como texto, devido ao fato de estar desprovida dos padrdes linguisticos. Por
iSO, esses manuais tiveram que ser inovados para se adequarem as novas teorias. Além disso,
“sem precisar ser especialista em alfabetizagdo, qualquer observador vera que as atividades
propostas a crianca sdo extremamente limitadas e pouco reflexivas” (MORAIS, 2012, p.35).

Seguindo esse fluxo, Morais e Albuquerque esclarecem a defasagem dos textos
oferecidos pelas cartilhas, pois as mesmas “teriam uma visao” ‘mecanicista’ de aprendizagem,
dariam ao aluno um papel ‘passivo’ nesse processo e deturpariam a visdo de lingua a que o
aprendiz teria acesso, por controlar seu contato com textos escritos e utilizar “pseudo-textos”
(MORAIS; ALBUQUERQUE, 2008, p. 209).

Morais e Albuquerque (2008) destacam, ainda, que as cartilhas passaram a ser criticadas
no meio académico brasileiro nas ultimas décadas, por consequéncia, da revolucao dos estudos
produzidos no campo da didatica da lingua e da alfabetizacdo. Nos anos 90, os textos oferecidos
pelas cartilhas para alfabetizacdo ndo se adequavam mais ao ambiente escolar devido aos novos
conhecimentos produzidos nas Universidades o que contribuiu para a reflexdo sobre a qualidade
desse material. Por consequéncia dos novos saberes e especialmente os estudos da alfabetizagédo
na perspectiva do letramento as cartilhas tornaram-se extremamente inadequadas.

Os autores também ressaltam que os estudos da lingua escrita e de sua aquisi¢do — como
a teoria da psicogénese da escrita, os estudos antropoldgicos e psicolinguisticos sobre as
relacGes entre praticas familiares de leitura e sucesso escolar, os aportes da linguistica textual,
das teorias da enunciacdo e da analise do discurso —, acarretaram uma série de pressdes do
campo académico sobre a producgéo de textos que viriam a definir sobre o saber a ser ensinado
na alfabetizacdo culminando com a substituicdo das cartilhas por livros didaticos. Esses autores
ressaltam que, no recente contexto brasileiro, ha trés linhas de teorias que assumiram uma
hegemonia e uma legitimidade na area de alfabetizacdo: a teoria da psicogénese da lingua
escrita; as pesquisas que examinam as relacBes entre consciéncia metafonoldgicas e

alfabetizacéo; e, por fim, os estudos que teorizam sobre letramento.
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Nesse contexto, encontram-se as mudancas dos livros de alfabetizacdo brasileiros,
inovados em decorréncias dos estudos académicos, bem como das exigéncias sociais,
desencadearam a configuracdo de um novo perfil de livros didaticos na alfabetizacdo, que
viabilizasse, de fato, a pratica da leitura e da escrita. Assim, afirmando com os argumentos de
Val e Castanheira (2008), quando expfem algumas consideracdes sobre o processo de

alfabetizacéo:

[...] a apropriacdo da escrita € um processo complexo e multifacetado, que envolve
tanto o dominio do sistema alfabético-ortografico quanto a compreensdo e o0 uso
efetivo e autdnomo da lingua escrita em praticas sociais diversificadas, estamos
compreendendo alfabetizagdo e letramento como fendmenos diferentes e
complementares. Entendemos alfabetizacdo como o processo especifico e
indispensavel de apropriacdo do sistema de escrita, a conquista dos principios
alfabético e ortografico que possibilita ao aluno ler e escrever com autonomia. Noutras
palavras, estamos tomando alfabetizagdo como o processo que diz respeito a
compreensdo e ao dominio do sistema de escrita, que se organiza em torno de relagGes
entre a pauta sonora da fala e as letras (e outras convencdes) usadas para representa-
la na escrita. Ja letramento, pode ser definido como o processo de insercdo e
participagcdo na cultura escrita, um processo que tem inicio quando uma crianca
comeca conviver com as diferentes manifestacdes da escrita na sociedade (placas,
rétulos, embalagens comerciais, revistas, etc.) e se prolonga por toda a vida, com a
crescente possibilidade de participacdo nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita (leitura e redacdo de contratos, de livros cientificos, de obras literérias, por
exemplo). (VAL; CASTANHEIRA, 2008, p.147-148).

N&o se pode refutar que, embora ainda ndo ocupem um espaco desejavel, as obras
tendam a ser cada vez mais qualificadas com o passar dos anos para atender as exigéncias do
MEC e, nesse caminho, entrarem no mercado produtor de livros. O curriculo, a transposi¢do
didatica, o aspecto grafico, a qualidade dos textos, 0s géneros textuais, a articulacdo dos eixos
da lingua portuguesa, as teorias de alfabetizacdo e do letramento e a avaliacdo realizada pelo
MEC parecem ter contribuido significativamente para um LD que considera as peculiaridades
dessa etapa escolar, que, se ndo for bem cuidada, trara consequéncias drasticas para as proximas
modalidades de ensino.

No que concerne ao Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013, fica claro que apresenta

alguns principios gerais para aquelas obras de uso no periodo de 2013-2015:

[...] os objetos especificos de LP configuram-se como essencialmente procedimentais,
envolvendo quatro eixos basicos de ensino-aprendizagem: 1.Leitura; 2. Producdo de
textos; 3. Oralidade; 4. Andlise e reflexdo sobre a lingua, com a construcéo correlata
de conhecimentos linguisticos.

[...] é preciso atentar, ainda, para as especificidades de um adequado processo de
letramento e alfabetizag8o iniciais, na medida em que ele se constitui como condicdo
sine qua non para o acesso qualificado ao mundo da escrita, o desenvolvimento da
autonomia nos estudos e o sucesso de todo o ensino-aprendizagem escolar. Nesse
sentido, as cole¢des aprovadas no PNLD 2013 devem organizar-se de forma a garantir
que:
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* os livros destinados aos trés primeiros anos sejam voltados para o letramento ¢ a
alfabetizagdo iniciais, focalizando e articulando num s6 processo: a) as praticas de
leitura e escrita necessarias tanto ao (re) conhecimento da cultura letrada quanto a
compreensdo e ao exercicio introdutério das funcdes sociais da escrita; b) o dominio
do sistema alfabético e, portanto, a compreensdo de sua natureza e de seu
funcionamento [...] (GUIA DE LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2012, p.12).

Assim, considerando o0s aspectos aqui destacados para o processo de alfabetizagéo e
letramento, bem como para as praticas de leitura e de escrita, serd abordado no préximo item,
a leitura no LD, visto que esta se estrutura como um aspecto importante a ser discutido nesse

estudo.

3. 4. O eixo leitura no livro didatico de alfabetizagdo

Na contemporaneidade a leitura é uma atividade béasica que € realizada todos os dias de
forma mecanica sem mensurar as reflex6es inimeras sobre as possibilidades de comunicacgéo
na sociedade que 0 acesso a escrita alfabética proporcionou a humanidade. Afinal, em todos o0s
setores da vida encontramos: panfletos, cartazes, receitas, placas, livros diversos, ou seja,
diariamente o homem se expde a uma infinidade de materiais escritos. Pela capacidade leitora
que as pessoas desenvolvem, todo esse material escrito parece ser de facil acesso. No entanto,
a histéria mostra que a leitura nem sempre foi uma atividade acessivel a toda populagéo.

Bajard (2005) afirma que até se chegar a utilizacdo do alfabeto como conhecido
atualmente, foi necessario esperar por duas invencdes importantes: a primeira, dos fenicios, que
levaram para mais longe a economia grafica de origem suméria, transcrevendo os fonemas que
Ihes permitiram identificar e transcrever as consoantes; e a segunda, realizada pelos gregos, que
necessitavam dar formas as vogais, que eram excessivas em sua lingua, “emprestaram dos
fenicios ndo somente consoantes comuns a ambas as linguas, como também utilizaram as
demais consoantes fenicias para transcrever as suas vogais. Tinha nascido a escrita alfabética”
(p. 24-25).

De acordo com a tltima autora mencionada, até o século IV o texto era copiado em um
rolo, o “volumen . Antes de Gutemberg, os livros eram escritos manualmente, pois, ndo existia
ainda nenhuma maquina para reproduzi-los. Dessa maneira, o livro era um objeto raro, devido
asua lenta circulacdo e, nesse contexto, somente os textos valorizados por aqueles que detinham
0 poder eram escritos. Por essa razao, prevaleciam os livros religiosos, “sagrados”, que no

Ocidente eram escritos em latim.
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Continuando o percurso historico, a Reforma protestante contribuiu para a disseminagao
do livro, assim como para 0 aumento das bibliotecas. Nas palavras de Bajard:

[...] a leitura comeca a se tornar um encontro individual com o texto, e o caréater
coletivo da transmissdo vocal deixa de ser hegemdnico. Essa dimenséao pessoal do ato
de leitura sera reforcada durante o Século das Luzes.

[...] o século XVIII na Europa presencia o aumento do nimero de bibliotecas. Esse
crescimento da quantidade de textos a disposicao do leitor estimula um novo modo de
leitura [...] (BAJARD, 2005, p.41).

Vale salientar que a pratica de leitura se configura através de um processo continuo, a
leitura ndo surgiu de forma ingénua, isto é, tem um cunho ideoldgico; ndo esta dissociada da
escrita; e € uma forma de ter acesso a variadas informacdes. Além desses pontos elencados,
possui um carater historico ja que, dependendo da época, apresentara utilidades distintas. Sobre

isso, Olson (1997) afirma que:

O termo “leitura” pode ser aplicado, ¢ é efetivamente aplicado, a praticas muito
diferentes. Uma das contribui¢Bes importantes dos historiadores tem consistido em
mostrar que a maneira de ler mudou ao longo do tempo: mudancas decorrentes tanto
da estrutura dos proprios textos como das premissas adotadas a respeito do que eles
significam [...] (OLSON, 1997, p.159).

Em épocas mais recentes, com uma breve consulta nos PCN da Lingua Portuguesa, pode
ser visto que partem do pressuposto que a lingua se realiza no uso das préaticas sociais. Dessa
forma, a escrita e a leitura sdo altamente vinculadas. Logo, nos é relevante caracterizar, também,

a linguagem verbal. De acordo com 0os PCN:

A linguagem verbal, atividade discursiva que é, tem como resultado textos orais e
escritos. Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de
producéo e compreensdo, por sua vez, se desdobram respectivamente em atividades
de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma, portanto, que a finalidade do
ensino de Lingua Portuguesa é a expansdo das possibilidades do uso da linguagem,
assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as quatro
habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever (PCN, 1997, p.43).

Nas sociedades letradas nas quais a escrita tem atingido sua hegemonia, € comum que
as pessoas que dominam essa habilidade sejam tratadas com certo privilégio em relacdo as
outras, principalmente diante da oferta de empregos. Nesse caminho, os trabalhos intelectuais
(os mais valorizados pela sociedade) s@o destinados aqueles que possuem maior grau de

instrucdo escolar; enquanto a parcela que ndo teve acesso a educacdo formal se dirige a
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empregos menos valorizados (em sua grande maioria, trabalhos manuais). Assim, ndo é
surpresa que a populagédo enxergue a educagdo formal como uma possibilidade de ascenséo
social. E, diante da valorizacdo do ensino sistematizado, é notorio que a procura de vagas na
escola tem aumentado paulatinamente. Os pais dos alunos almejam a alfabetizacdo de seus
filhos cada dia mais cedo.

Com base no exposto, a alfabetizacdo surge como uma etapa crucial para o ensino da
leitura e da escrita. As atividades de leitura devem ser uma constante para a formacéo de leitores
e garantir o contato com a cultura letrada. Mas em que consiste a leitura? E preciso compreender
o0 contexto atual para desenvolver essa competéncia de acordo com os estudos da linguistica
textual e também na perspectiva do letramento; é preciso estimular a leitura através um processo
continuo de escolarizagdo, ou seja, para ir além das séries iniciais, como sinalizam os autores

Santos, Riche e Teixeira:

Leitura- como compreensdo de textos, orais e escritos- é, portanto, uma atividade
estratégica de levantamento de hipdteses, conforme objetivos especificos, para
pertencimento a um grupo sécio historicamente situado. Aprender a ler, muito mais
do que decodificar o cddigo linguistico, é trazer a experiéncia do mundo para o texto
lido, fazendo com que as palavras tenham um significado que vai além do que esta
sendo falado/escrito, por passarem a fazer parte, também, da experiéncia do leitor. A
tarefa ndo pode, entdo, deixar de lado textos orais nem se restringir a alfabetizagéo ou
as primeiras séries do ensino fundamental, mas deve estender-se durante toda a vida
escolar, e é imprescindivel ter como meta a formagdo de leitores [...] (SANTOS;
RICHE; TEIXEIRA, 2012, p. 41).

Diante da diversidade de materiais escritos, produzidos pela sociedade letrada, a leitura
deve ser introduzida na sala de aula nos primeiros anos de escolaridade como uma necessidade
para compreender os livros, as informacdes, 0s géneros textuais, decifrar as mensagens, 0s
gréaficos, enfim tornar familiares para o aluno os materiais escritos de uma forma geral para que
ele seja capaz de compreender a linguagem escrita disponibilizada por essa sociedade. Se
pretendermos formar leitores proficientes, € preciso mediar na sala de aula o exercicio da
leitura, essa atividade deve ser realizada cotidianamente em diferentes disciplinas para que as
criangas j& nessa etapa de alfabetizacdo percebam que a leitura € um processo permanente e tem
sua funcionalidade social. Assim, recorremos a Antunes (2009) que explica a finalidade de

colocar o aluno em contato com a leitura:

No ambito do mais geral, poder ter acesso a leitura significa poder exercer o direito
de acesso & palavra escrita [...]

Ora, a outra face da escrita é a leitura. Tudo o que é escrito se completa quando é lido
por alguém. Escrever e ler sdo dois atos diferentes do mesmo drama (ou da mesma
tramal). Alfabetizar-se no sentido mais elementar do termo, é adquirir a competéncia



82

inicial para lidar com os sinais da escrita, uma tarefa da qual a escola, no decorrer da
histdria, se tem encarregado [...]
Propor, portanto, que a leitura ocupe um lugar de destaque no curriculo escolar, como
instrumento de cidadania, constitui uma das mais legitimas pretensdes [...]
(ANTUNES, 2009, p.191-192).

Os livros didéticos do ciclo de alfabetizagdo do Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013

destacam a formacé&o do leitor e anunciam os objetivos na leitura conforme a explicagéo:

Leitura

As atividades de exploracdo do texto tém como objetivo geral a formacéao do leitor; e
como objetivo especifico, o desenvolvimento da proficiéncia em leitura. Portanto, s6
se constituem como tais na medida em que:

* encarem a leitura como uma situagio efetiva de interlocucgdo leitor/autor, situando
a prética de leitura em seu universo de uso social;

* colaborem para a reconstrugdo dos sentidos do texto pelo leitor, especialmente no
que diz respeito & compreensdo global,

« explorem as propriedades discursivas e textuais em jogo, subsidiando esse trabalho
com os instrumentos metodoldgicos apropriados;

* desenvolvam estratégias e capacidades, tanto as envolvidas nos géneros propostos
quanto as inerentes a proficiéncia que se pretende levar o aluno a atingir (GUIA DE
LIVROS DIDATICOS: PNLD, p. 15-16).

Gontijo ressalta que, “na politica de distribuicao de livros didaticos de alfabetiza¢do no
Brasil, a perspectiva do letramento se estabelece mais fortemente em 2010 (2014, p. 89).
Também destaca a necessidade da leitura e da escrita na alfabetizacdo, como atividade
diferenciada, pois como expbe a leitura e escrita de forma mecéanica ndo favorece a
compreensdo de textos, por isso o professor ao usar o livro didatico deve estar atento as

atividades essenciais para a sua turma, desse modo, esclarece:

O ler e o0 escrever também sdo aspectos que devem ser privilegiados na alfabetizacdo
ou no processo de aquisi¢do do sistema de escrita. Porém, sdo atos que se diferenciam
do que é proposto na dimens&o producdo e leitura, pois o que se sugere é ler e escrever
palavras, frases e textos curtos, o que fortalece a manutengdo de praticas fundadas
apenas na aprendizagem dos aspectos mecanicos da leitura e da escrita e patrocina o
retorno de métodos e materiais de ensino que ja demonstraram a sua insuficiéncia na
prética. [...] (GONTNO, 2014, p. 89).

Nos livros do Guia de Livros Didaticos PNLD 2013, especialmente aqueles que
compdem o corpus dessa pesquisa (Letramento e Alfabetizacdo, Colecdo Plural e Projeto
Descobrir) a leitura € o eixo que aparece de forma mais explorada, o Guia divide as obras das
séries iniciais em duas categorias: a primeira, voltada para o primeiro Ciclo (1°, 2° e 3° Anos)
ao qual estd denominado de Letramento e Alfabetizacao Iniciais e a segunda para o segundo

Ciclo (4° e 5° Anos) denominado: Lingua Portuguesa. Assim as colec¢des estdo organizadas:
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[...] os livros destinados aos trés primeiros anos sejam voltados para o letramento e a
alfabetizagdo iniciais, focalizando e articulando num s6 processo: a) as praticas de
leitura e escrita necessarias tanto ao (re) conhecimento da cultura letrada quanto a
compreensdo e ao exercicio introdutério das funcdes sociais da escrita; b) o dominio
do sistema alfabético e, portanto, a compreensdo de sua natureza e de seu
funcionamento [...] (GUIA DE LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2013, p. 13).

As obras que compdem o corpus dessa pesquisa consideram o processo de alfabetizacao
como um processo continuo que pode ser adquirida pelo aluno por um periodo de trés anos
correspondente ao primeiro ciclo de alfabetizacdo (1° 2° e 3° Anos). De uma forma geral a

leitura é vista de acordo com alguns critérios conforme a QUADRO:

Colegdes Letramento e Cole¢éo Projeto
alfabetizagao Plural Descobrir

Aspectos observados na se¢éo leitura

Articulagdo com os eixos da Lingua Portuguesa X X X
Diversidade de géneros textuais X X X
Textos literarios de autores consagrados da literatura X X X
infantil

Progresséo textual do mais simples para o mais complexo X X X
Envolve o aluno em préticas sociais de linguagem X X X
Dimensdo ludica X X X
Atividades que fazem refletir sobre o sistema de escrita X X X

A leitura é considerada como eixo central X X X
Leitura de acordo com a faixa etaria X X X
Identificacdo da finalidade do género textual X X X

O eixo leitura é explorado em subsecdes X X X

QUADRO 3. ASPECTOS OBSERVADOS NA SEQAO DE LEITURA
Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com essa descricdo torna-se visivel que muitos aspectos nas obras se
configuram comuns a todas, embora, o aspecto imagético ainda aparece de forma
negligenciada, apesar de ser exigéncia do PNLD o critério observacdo e analise de imagem é
destacado por uma unica colecao.

O que predomina nas obras (como sugeridos pelos PCN) é de fato a diversidade de
géneros textuais no que prevalecem os textos literarios de tradicdo popular, ascendendo uma

complexidade gradativa que vai se aperfeicoando com o decorrer dos volumes e por

1 Os aspectos descritos no quadro estdo de acordo com a resenha do Guia de Livros Didaticos: PNLD, 2013.
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consequéncia das séries. E possivel perceber que esse aspecto é apresentado nas coletaneas e
0s textos apresentados aos alunos acontecem através dos géneros textuais conforme

apresentacdo no proximo item.

3.5. Os géneros textuais nos livros de alfabetizacdo analisados

A organizacdo do trabalho docente, entre outros atributos, exige pesquisa e dedicacéo,
pois consiste numa organizacao sistematica das etapas que irdo ser desenvolvidas no decorrer
do processo do ensino/aprendizagem. Do ponto de vista da programacdo do curriculo, a
elaboracdo do planejamento ja se constitui em trabalho arduo a desenvolver, porque o professor
tera que formular objetivos, priorizar os conteddos adequados a turma, elencar os instrumentos
avaliativos, estabelecer a metodologia, selecionar os recursos didaticos que irdo ser
disponibilizados aos alunos para efetivar a aquisicdo do conhecimento, além de realizar outras
atribuigdes inerentes a funcéo.

Nesse contexto, o ensino de LP que transmite uma quantidade significativa dos
conhecimentos acumulados pela cultura letrada através de textos ganha relevancia. Em
acréscimo, ninguém pode refutar que ha uma expressiva quantidade de documentos escritos
que circulam na sociedade e que, no tocante a sala de aula, sdo os livros, as apostilas e as
atividades escritas que encontram um espago proeminente no processo de aprendizagem, tendo
em vista que esses recursos carregam os conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo
dos séculos.

Nesse cendrio de acesso aos livros, € inquestionavel que desde o advento da imprensa
0s documentos escritos atingiram a supremacia tornando-se fundamentais na perpetuacdo da
cultura. Ademais, no ambiente escolar, foi o livro didatico que ganhou forca e ali se estabeleceu.
Colaborando com essa valorizacdo da linguagem escrita, Costa sinaliza que uma das razdes
para tal hegemonia se apoia, fundamentalmente, nos modelos das escolas burguesas, em épocas
do Colonialismo, pois j& eram visiveis as expectativas da escola como panaceia e 0S recursos
didaticos ja estavam se constituindo por meio de uma ideologia dominante da escrita e da

alfabetizacéo:

[...] A escola e a divulgagdo da cultura livresca aparecem como as salvaguardas dos
valores dessa sociedade burguesa. Estavam lancadas as bases do modelo de escola
como foi criada na Europa lluminista e que se espalhou pelo mundo através do
Colonialismo: defesa do idioma patrio e da escrita, difusdo da alfabetizacdo e
desenvolvimento do nacionalismo (COSTA, 2013, p. 20-21).
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Esse modelo de escola consagra os livros didaticos como um recurso imprescindivel na
educacdo e, também, como um meio de legitimar os documentos escritos necessarios a
transmisséo e reproducdo de conhecimentos adquiridos pelas elites. Nesse modelo de educagéo,
ja se observa a importancia da alfabetizagcdo que se constitui para as na¢des um grande desafio.
No caso do Brasil questiona-se: o que deve ser ensinado na alfabetizacdo? Se o ensino de
alfabetizacdo ja se constitui um desafio, os textos a serem utilizados nessa etapa o intensificam
devido & faixa etaria das criancas as quais se encontram em processo de aquisicao da leitura e
da escrita. Por isto, € muito recorrente encontrar atividades de textos propostas no LD com
sugestdes para serem lidos pelos professores pelo fato de que as criancas ainda nédo séo leitores
autdnomos. As sugestdes para que os professores leiam para a turma é certamente para serem
mediadores e incentivadores de futuros leitores. Com o objetivo de incentivar a leitura, os PCN
alertam sobre o papel da escola:

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui os textos das
diferentes disciplinas, com os quais o0 aluno se defronta sistematicamente no cotidiano
escolar [...] (1997, p.30).

Se 0 objetivo é o ensino da Lingua Portuguesa, torna-se adequada uma indagacéo: quais
textos devem fazer efeito na formagdo de leitores e atrair as criangas nessa etapa de
escolarizacdo? Os préprios PCN sugerem que a escolha desses textos com a justificativa de
“adequagdo” ja se tornou bastante confuso no ensino de alfabetizagdo. H4 algumas décadas os
textos trabalhados com essas criancas eram o0s textos de silabas simples, na tentativa de
simplificar com um repertério sem nenhum aparato linguistico, os textos de qualidade tdo
precaria chegavam “até o limite da indigéncia” (PCN, 1997, p.36).

No entanto, o que ha de consenso entre 0s especialistas é que deve se primar por textos
de boa qualidade, pois ndo é que porque as criangas sdo iniciantes que sdo incapazes de
compreender 0 que esta sendo lido para elas, tornando-se um equivoco a ideia de simplificar o
texto, pois, como preconizam os PCN: “temos que aproximar as criangas dos textos de

qualidade” (2007, p. 36). No reforgco da formacgéo de bons leitores, os proprios PCN destacam:

Ndo se formam bons leitores oferecendo materiais de leitura empobrecidos,
justamente no momento em que as criangas sdo iniciadas no mundo da escrita. As
pessoas aprendem a gostar de ler quando, de alguma forma, a qualidade de suas vidas
melhora com a leitura (PCN, 2007, p.36).
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No que concerne aos textos selecionados para o LD, alguns critérios foram estabelecidos
para uma melhor qualidade de textos, como por exemplo, o cumprimento de oferta de uma
diversidade de géneros textuais. Naqueles que formam o grupo de Letramento e Alfabetizagéo
no Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013 encontra-se o item Relativo & natureza dos textos

selecionados, com as seguintes recomendacdes:

O conjunto de textos que uma colecdo apresenta deve constituir-se como um
instrumento eficaz de acesso do aluno ao mundo da escrita. Portanto, é imprescindivel
que, respeitado o nivel de ensino em jogo, a coletdnea ofereca ao aprendiz uma
amostra 0 mais possivel representativa desse universo. Logo:

+ a selegdo textual deve justificar-se pela qualidade da experiéncia de leitura que possa
propiciar e ndo pela possibilidade de exploragéo de contetidos curriculares; 0s pseudo-
textos, criados Unica e exclusivamente com objetivos didaticos, sdo inaceitaveis;

* os géneros discursivos presentes na colecdo devem ser representativos da
heterogeneidade do mundo da escrita, inclusive no que diz respeito a registros, estilos
e variedades (sociais e regionais) do Portugués;

* os textos da tradi¢do literaria de lingua portuguesa sdo imprescindiveis,
especialmente os da literatura brasileira;

0s autores devem ser representativos de diferentes tendéncias, estilos e/ou
movimentos;

* no caso dos volumes que compdem a cole¢do de Letramento e Alfabetizagdo, a
presenca de textos da tradicdo e da literatura oral é imprescindivel;

» também ¢ imprescindivel a presenga de textos pertencentes a esferas socialmente
mais significativas de uso da linguagem (como a jornalistica, a cientifica etc.);

* entre os textos selecionados, os integrais devem comparecer em quantidade
significativa; no caso dos fragmentos, é de fundamental importancia que a unidade
esteja preservada e que os cortes sejam adequadamente assinalados;

« as fontes completas de cada texto ou fragmento precisam vir claramente indicadas;
* a colegdo deve incentivar professores e alunos a buscarem textos e informagdes fora
dos limites do préprio livro didatico (GUIA DE LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2013,
p.14-15).

Em se tratando de textos, os PCN ressaltam que: “Todo texto se organiza dentro de um
determinado género” (2007, p.26). Diante disso, conhecendo os estudos de Marcuschi, quando
indica: [...] “toda manifestagcdo verbal se dd sempre por meio de textos realizados em algum
género. Em outros termos, a comunicacao verbal s6 € possivel por algum género textual [...]”

(2008, p. 154). Dando sequéncia, outra observacao acerca dos géneros parece relevante:

Os géneros sdo determinados historicamente. As intencdes comunicativas, como parte
das condi¢des de producdo dos discursos, geram usos sociais que determinam os
géneros que dardo forma aos textos. E por isso que, quando um texto comega com
“era uma vez”, ninguém duvida de que estd diante de um conto, porque todos
conhecem tal género. Diante da expressdo “senhoras e senhores”, a expectativa € ouvir
um pronunciamento publico ou uma apresentacdo de espetaculo, pois sabe-se que
nesses géneros o texto, inequivocamente, tem essa férmula inicial. Do mesmo modo,
pode-se reconhecer outros géneros como cartas, reportagens, anincios, poemas, etc.
(PCN. 2007, p.26-27).
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Diante disso, 0 ensino e aprendizagem da LP em todo o Ensino Fundamental (EF)
oferecido pelos LD tentam atender as exigéncias do PNLD e dos PCN: a organizagdo de
aprendizagem através dos géneros textuais, 0 que se tem constatado como um ponto em comum
nas obras. Como enfatiza Val, sobre as praticas escolares do LD em LP: “[...] os géneros
textuais, como sugerido nos PCN e nos critérios do PNLD, vao se constituindo como objeto de
ensino com forca organizadora para o trabalho docente e para 0 sequenciamento da
aprendizagem” (VAL, 2009, p. 25).

Em observacdo as colecdes que compdem o corpus, na secdo Visdo Geral € visto a
frequéncia em que os géneros textuais sdo distribuidos, por isto destaca-se algumas
observagdes, conforme o Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013, quando esclarece:

Letramento e Alfabetizag&o- o repertdrio textual é diversificado, com textos literarios
de autores consagrados convivendo com exemplares de outras esferas de letramento
e com géneros da tradigdo oral (cantigas, quadrinhas, trava-linguas). Estes Gltimos séo
explorados em sua dimensdo sonora e analisados como objeto de reflexdo sobre as
palavras, em seus segmentos orais e escritos. O investimento na ludicidade aparece
nas frequentes tirinhas e histdrias em quadrinhos que as criangas leem desde o
primeiro volume. (GUIA, 2013, p.87.)

Colecéo Plural -A colecdo promove experiéncias significativas de leitura e constitui-
se como um instrumento de acesso do aluno ao mundo da escrita. Além dos géneros
da tradicdo oral, que sdo ligados ao universo infantil, a colecdo apresenta outros textos
que abordam temas relacionados aos interesses e ao cotidiano das criancas (contos,
poemas, cartas, bilhetes, histéria em quadrinho, receita etc). (GUIA, 2013, p.99.)
Projeto Descobrir- Os livros da colecdo se organizam em dez unidades tematicamente
organizadas que exploram diferentes géneros textuais. A dimensao lidica do trabalho
esta presente na secdo “Jogos e brincadeiras”, que proporciona situa¢des divertidas
para os alunos reverem e aplicarem alguns conhecimentos. Ao longo dos volumes s&o
apresentados diferentes géneros textuais que circulam em diferentes esferas, tais
como: textos literdrios, da vida cotidiana, jornalisticos, dentre outros. Do mesmo
modo, também sdo contemplados, em menor quantidade, géneros que exploram o
estrato sonoro da linguagem. Ha uma predominancia do género poema sobre os
demais géneros (GUIA DE LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2013, p.133-134).

Diante do exposto € verificado que o item diversidade de géneros textuais como
exigéncia do PNLD e também dos PCN ¢ efetivamente garantido nas obras analisadas, assim,
sobre a forma de trabalho com géneros textuais foram verificadas as justificativas das
coletaneas com a proposta de trabalhar os géneros textuais e em quais pressupostos tedricos
elas se respaldam.

Para efeito de comprovacao, a Colecéo Plural expde:

A diversidade de géneros cria condi¢des para que os alunos entrem em contatos com
0s mais variados textos, orais ou escritos, que circulam socialmente e fazem parte da
vida dos individuos. Os textos variam em funcéao de suas finalidades sociais (entreter,
informar, seduzir, instruir, emocionar...), determinando assim, sua organiza¢do,
estrutura e estilo. Textos de diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas
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e apresentam um conjunto de caracteristicas relativamente estaveis [...] Usamos como
referéncia para a selecdo dos textos o agrupamento proposto por Joaquim Dolz e
Bernard Schneuwly, que orientam um trabalho em espiral, ou seja, em todos os niveis
escolares devem-se trabalhar os diferentes géneros sugeridos em cada grupo [...]
(MARINHO; BRANCO, MANUAL DO PROFESSOR (2011, p. 7).

Com essa mesma intencionalidade de examinar a concepcdo de géneros textuais, a

Letramento e Alfabetizacdo explica:

[...] o texto passa a ser unidade discursiva, ou seja, enunciado produzido em situagoes
comunicativas especificas. Essa ideia instaura a concepgdo de géneros como modelos
relativamente estaveis que os falantes reconhecem e usam de acordo com suas
necessidades. Nessa linha, o texto é tratado além da sua concepgdo verbal, mas
abrange, sobretudo, uma ideia extra verbal: quem sdo 0s participantes, em que espaco,
em que horério, em que papéis sociais, enfim, em que situacdo discursiva e que
modelo sera mais adequado para aquela funcéo [...] (SILVA, et al. MANUAL DO
PROFESSOR 2011, p.4).

Encerrando sobre as referéncias adotadas sobre 0s géneros textuais. A Colecao Projeto

Descobrir apresenta as seguintes consideragoes:

O ensino/aprendizagem, a perspectiva dos géneros é bem mais eficaz uma vez que
colocamos as criancas diante de uma verdadeira diversidade textual: contos de fadas,
fabulas, receitas, histéria em quadrinhos, poemas, parlendas, trava-linguas, resumos,
adivinhas, manuais de instruc@es, entre tantos outros. Dessa forma, as criangas [...]
produzirdo textos que circulam socialmente, que possuem “um rosto definido”, fungdo
e intencionalidade. Dessa forma entendemos o ensino/ aprendizagem de producéo de
texto de forma “espiralar”, o que significa que os géneros devem ser retomados e
ampliados de acordo com o perfil dos alunos considerando seus conhecimentos
linguisticos e seus interesses por determinado(s) género(s) [...] (GARCIA, MANUAL
DO PROFESSOR 2011, p.20).

Postas as concepcbes de géneros correspondentes a cada colecdo, outro aspecto
importante que necessita ser discutido é a avaliacio, em especial na alfabetizagdo. E de
conhecimento geral que a educacdo da escola publica utiliza as provinhas externas, e essas,

servem de diagnostico nessa etapa de ensino, como sera visto na sequéncia.

3.6. A avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo

Quando tratamos de avaliacdo da aprendizagem estamos diante de um procedimento
complexo. No caso especifico de alfabetizacdo, para realiza-la faz-se necessario primeiramente
conhecer o momento histérico em que ela esta inserida, pois, contextualiza-la seria uma das

formas de compreendé-la, tanto em suas concepcfes quanto nas exigéncias decorrentes do
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modelo atual. Assim, as inovagdes desembocam para a selecdo de pardmetros adequados para
conduzir a avaliacdo de forma satisfatoria.

Refletindo sobre a concepcédo de alfabetizacdo, atraves da historia, Colomer e Camps
(2002) afirmam que antes da industrializacdo saber ler e escrever era uma atividade associada
ao Ocio e tinha um valor moral, pois, essa pessoa que dominava tais competéncias era
considerada virtuosa. A concepcao de alfabetizacdo padronizada na sociedade derivou-se do
processo de industrializacdo ao longo do século XIX. Nesse periodo solidificaram os conceitos
gue conhecemos em épocas mais recentes. As autoras indicam que houve algumas razdes para
mudar a concepgéo de alfabetizacéo: a alfabetizacdo comegou a ser relacionada com o éxito
econémico e ao esforco individual em prol da ascensdo social; o processo de escolarizacdo
obrigatdria incluiu a alfabetizacdo para toda a populacdo, com embates politicos e direitos de
igualdade entre os homens resultando na concepc¢éo da alfabetizagdo como desenvolvimento
pessoal e individual até ser considerada como um direito de todos os seres humanos que vivem
em sociedade.

Como ja foi explicado nesse estudo, no século XX, a escrita se fixou como uma
tecnologia servindo de transmissao e armazenamento da cultura para a humanidade. E, como
tecnologia, a escrita precisa ser aprendida. Logo, compete a escola, através dos professores,
sistematizar as etapas do ensino e aprendizagem realizando o devido acompanhamento,
monitorando as dificuldades e as competéncias adquiridas pelos discentes. Sendo assim, avaliar
a leitura e a escrita dos alunos se constitui como parte integrante desse processo. E deve ser
uma tarefa permanente da reflexdo e acdo da pratica que compde o ensino da lingua, como

salienta Val et al.:

Uma das vérias atribui¢fes da escola é ensinar a ler e a escrever. Desenvolver nos
alunos a capacidade de transitar pelo mundo da escrita, como leitores e produtores de
texto, tem sido uma das grandes preocupacbes que orientam os conteldos da
disciplina Lingua Portuguesa. A aquisicdo e o desenvolvimento dessa capacidade
envolvem processos de aprendizagem bastante complexos, exigindo, por isso, um
investimento permanente no processo de escolarizagdo (VAL et al., 2009, p. 21).

Nesse contexto, realizar avaliagdo de carater diagnostico tende a contribuir com a
evolugdo cognitiva dos estudantes, pois permite verificar a aprendizagem construida e as
dificuldades a serem superadas, que necessitam ser redirecionadas. Nesse bojo, Val et al

sinaliza duas razdes para avaliar o ensino de Lingua Portuguesa:

[...] Primeiro, porque a avaliacdo faz parte do processo de interacdo linguistica, esta
presente na comunicacdo verbal, falada ou escrita que se desenrola no cotidiano das
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pessoas. Segundo, porque a avaliagdo é um dos elementos do processo de ensino que
possibilitam o desenvolvimento das habilidades linguisticas do aluno (VAL et al,
2009, p.31).

Por outro lado, avaliacdo também serve de auxilio na pratica do professor quando situa
a aprendizagem construida pelos alunos sinalizando pistas de orientacdo para futuras
intervencdes pedagogicas, servindo para reestruturacdo do trabalho docente, por isto, Val et al,

destacam a sua importancia:

Do ponto de vista do professor, a avaliagdo é importante porque pode orientar o seu
trabalho, uma vez que nos textos produzidos pelo aluno é possivel encontrar
elementos que virdo a compor a selecdo de contetdos a serem trabalhados pela
disciplina Lingua Portuguesa (VAL et al, 2009, p. 37).

Diante da importancia da avaliacdo, a alfabetizacdo ndo pode se esquivar desse
procedimento importante. Atualmente, a alfabetizacdo na perspectiva do letramento necessita
de alguns critérios. Nessa etapa de aquisicdo de leitura escrita, surgem algumas indagacdes:
Quais instrumentos podem utilizar para mensurar se as criangas estdo efetivamente
alfabetizadas? Como monitorar as habilidades adquiridas pelas criancas? Quais os saberes elas
dominam? Como serdo avaliadas?

Com efeito, surgiram determinados parametros, a partir de 2007, o sistema educacional
brasileiro adotou uma forma de avaliar a alfabetizagdo com uma prova externa: a Provinha
Brasil. Gontijo (2014) indica que a Provinha Brasil, foi instituida em 24/04/2007, mas somente
foi aplicada em 2008, toda a explicacdo dos materiais trabalhados fica disponivel na pagina
eletronica do MEC, os objetivos da Provinha sdo especialmente: “avaliar o nivel dos alunos/
turmas nos anos iniciais do ensino fundamental; diagnosticar possiveis insuficiéncias das
habilidades de leitura e escrita” (GONTLJO, 2014, p.110). A Provinha é aplicada no inicio e
fim do ano nas turmas do segundo ano das séries iniciais. As questdes sdo elaboradas por
especialistas que utilizam a matriz de referéncia estipulada por critérios do MEC.

Embora a Provinha néo seja utilizada para a composicao do IDEB, tem sua relevancia
para essa etapa de estudo por servir de diagndstico para escola que, de posse dos resultados
obtidos, podera realizar intervenc@es pedagogicas que auxiliem os alunos a superar problemas
de alfabetizacao evitando que as dificuldades encontradas sigam para as séries subsequentes. E
uma avaliagdo que indica o nivel da turma sem fins classificatorios. A Provinha tem um carater
de prevencdo ja que o pais quando analisa as provas nacionais atesta resultados de desempenho

no que concerne a leitura e a escrita muito abaixo do esperado. E uma forma de prevenir
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resultados catastroficos. Pois, no século XXI, os documentos oficiais indicam a incapacidade
da escola em garantir a alfabetizacdo dentro dos padrfes desejados, pontua a autora.

Mas que relacédo essa Provinha tem com o livro didatico? O Guia de Livros Didaticos:
2013 postula:

[...] o letramento e a alfabetizacdo tém se revelado como demandas nucleares, o que
Ihes tem conferido o papel de eixos orientadores, tanto das reorganizacdes
curriculares para o primeiro segmento, quanto da formacéo docente continuada, ou
mesmo de avaliagOes oficiais de rendimento, como a Provinha Brasil (GUIA DE
LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2013, p. 10).

Assim, nessas obras, € visto que a alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
considerando que o livro didatico podera contribuir para a realiza¢do da Provinha Brasil ndo
seria uma forma reducionista para a aprendizagem? E compreensivel que a avaliagdo da
alfabetizacdo e o livro didatico devem levar os alunos a aprender, pois do contrario ndo faz
sentido a realizacao da avaliacdo se ndo se estabelecerem metas que priorizem o ensino de boa
qualidade. Qual a concepcdo de avaliacdo nas colecBes do corpus? Quais as orientacdes? Nas
coletaneas observou-se que 0s géneros textuais apresentados nas obras trazem a combinacgéo da
linguagem verbo-visual conforme as questdes exigidas nas avaliacfes (a Provinha Brasil). Para
compreendermos a concepcao de avaliacdo bem como os instrumentos avaliativos dessas obras

apuramos as seguintes informagcdes:
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Pauta de avaliacdo que
visualiza o nivel dos
alunos na escrita e na

leitura.

ORIENTACOES DAS LETRAMENTO E COLECAO PROJETO
OBRAS ALFABETIZACAO PLURAL DESCOBRIR
O livro didatico ndo basta | O professor é o mediador | Processo global, diario,
para a consolidacdo da | da aprendizagem; que diagnostique  0s
CONCEPCAO DE | aprendizagem dos | O importante ndo € o | avangos da construcdo da
AVALIACAO conteldos trabalhados. resultado e sim o | escrita e na habilidade de
A avaliacdo é um desafio. | processo. ler convencionalmente
produzindo um sentido.
Textos de apoio tedrico | Sugestdes de registros de | Ficha  individual de
ao professor: a Aquisicdo | acompanhamento de | acompanhamento  dos
INSTRUMENTOS da escrita - uma | aprendizagem através de | progressos
AVALIATIVOS sequéncia psicogenética. | fichas: procedimentais e

Planilha 1: Linguagem
Oral;
Planilha 2: Leitura;

Planilha 3: Escrita.

atitudinais dos alunos.
Ficha de avaliagdo
referenciada no CEALE.?

QUADRO 4. PARAMETROS DE AVALIAQAO SUGERIDA PELO CORPUS
3Fonte: Elaborada pela autora.

Diante do exposto, é percebido que as obras utilizam modos particulares de avaliagéo,

embora todas evidenciem que o registro de acompanhamento se faz necessario para acompanhar

a aprendizagem dos alunos de forma qualitativa. A pretensdo deste quadro € ressaltar que o

docente, como detentor do conhecimento, deve ser atencioso no momento de selecionar um

livro didatico, elegendo aquele que possa, de fato, auxiliar no seu trabalho em sala de aula, na

medida em que desenvolva a criticidade e a autonomia nos seus alunos. Ademais, outro aspecto

importante para o professor esta em empregar outras estratégias que ampliem a transmissédo de

conhecimentos, sem se limitar a um Unico recurso. Nesse contexto, existem varias alternativas

que podem complementar o ensino, uma delas é o trabalho com textos, como exp6e Geraldi:

[...] O trabalho com linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais pela
presenca do texto, quer enquanto objeto de leituras, quer enquanto trabalho de
producdo. Se quisermos tracar uma especificidade para o ensino de lingua portuguesa,
é no trabalho com textos que a encontraremos. Ou seja, 0 especifico da aula de
portugués é o trabalho com textos (GERALDI, 2013, p. 105).

Sendo assim, cabe a escola estimular a leitura e a escrita para que os alunos delas se

apropriem, contudo, e defendida uma leitura de textos integrais, em detrimento de uma postura

2 As fichas de avaliacdo serdo apresentadas nos anexos.
3 As informagdes do quadro estdo de acordo com as obras que compdem o corpus.
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que apresente fragmentos de textos ou textos descontextualizados, como é o caso daqueles
oferecidos pelas cartilhas do ensino tradicional. Logo, fica claro que a leitura de boa qualidade
deve prevalecer ja nas turmas de alfabetizacdo para que se formem leitores proficientes, e 0s
mobilizem para as séries subsequentes. E nesse sentido o professor € o mediador dos materiais
a serem veiculados na sala de aula.

Depois de realizada a reflexdo a luz da Linguistica Textual, que confere
empreendimentos tedricos sobre os géneros textuais para compreender os estudos da
linguagem, discutir as linguagens no contexto semiotico confrontando a linguagem verbal e
visual para a alfabetizacdo e ainda apresentar o papel do livro didatico no contexto atual,
discutidos nos capitulos antecedentes e atual, é pertinente realizar a coleta de dados que sera

aplicada nessa pesquisa em um percurso metodoldgico explicado no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4

DESCRICAO DO PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

Esse estudo é de abordagem qualitativa e analise de material textual didatico. Nesse
intento, essa pesquisa examina os significados provenientes da ligacdo entre a linguagem
verbo-visual dos géneros textuais no livro didatico de alfabetizacdo (na secdo de leitura). A
referida secdo merece destaque pela compreensdo de que a leitura se constitui como parte
integrante da alfabetizacdo.

A leitura no século XXI, amparada nas teorias das Ciéncias da Linguagem, passou a ser
contextualizada através de uma multiplicidade de semioses: vestuario, propaganda, sinais de
transito, musica, arte, entre outras. Nesse sentido, a linguagem verbo-visual se respalda nas
teorias da semidtica que se estabelece como apoio tedrico para as analises desse estudo,
especificamente, em Santaella (2012). Especialmente porque a pesquisadora chama a atengédo
para 0os modos de significar a leitura das relac6es entre imagem e texto, enfatizando a finalidade
distinta da imagem, em suas palavras: [...] “Finalidade distinta ¢ aquela a que as ilustragdes de
livros se prestam, sobretudo a de cumprir a tarefa de ilustrar as informacdes transmitidas pelo
texto verbal” [...] (SANTAELLA, 2012, p. 20).

Para responder ao problema de pesquisa, foi realizada uma coleta quantitativa na qual
foram contabilizados os géneros predominantes nos livros didaticos e, qualitativa para analisar
a linguagem verbo-visual de uma representacdo dos géneros textuais dessas coletaneas, a fim
de alcancar os objetivos almejados.

Com esta investigacao, € de vontade contribuir com o ensino de LP, a partir de uma
perspectiva metodoldgica que trabalhe a linguagem verbal e visual através dos géneros textuais
que circulam na sociedade, visto que, hoje, a alfabetizagcdo se materializa em varias nuances.

Em suma, o texto acompanhado de imagens nos livros didaticos impulsiona a desvendar
as variacOes entre elas em seus significados e em suas representacdes. Ha situacdes que a
imagem pode ser mais relevante do que o texto ou o texto pode ser mais importante para a
compreensdo da mensagem, depende do contexto. Para entender como essa relacéo se apresenta
no LD, esse estudo est& baseado nas categorias de relagcbes semanticas apontadas por Santaella
(2012). Santaella assevera que “do ponto de vista da semantica, a relagdo entre texto e imagem
investiga a contribuicdo dos elementos verbais e imageéticos para a combinacdo de uma

mensagem complexa” (SANTAELLA, 2012, p. 112). Seguindo sua contribuicéo, as analises
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serdo realizadas de acordo com as relagbes de: a) Dominancia; b) Redundancia; c)
Complementaridade e d) Discrepancia ou contradi¢do, como ja foi apresentado no capitulo 2.

Dando prosseguimento, detalharemos a coleta do corpus.

4.1. A coleta do corpus

Para situar o que deve ser ensinado nessa etapa de escolariza¢do, o proprio Guia de

Livros Didaticos: PNLD 2013 indica a aprendizagem a ser adquirida quando expde:

Na primeira dessas etapas, 0 que estd em jogo é o contato sistematico, a convivéncia
e a familiarizagdo da crianca com objetos tipicos da cultura letrada, ou seja, 0 seu
(re) conhecimento das fungbes sociais, tanto da escrita quanto da linguagem
matematica; das letras, da série alfabética e do sistema da escrita; dos algarismos e da
notacdo matematica; etc. (GUIA, 2012, p.10).

O Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013 é dividido em dois grupos: o primeiro grupo
letramento e alfabetizacdo é para o atendimento das turmas do primeiro Ciclo (1°, 2° e 3° Anos)
e 0 segundo grupo Lingua Portuguesa é para o atendimento das turmas do segundo Ciclo (4° e
5° Anos). As coletaneas de nossa andlise fazem parte do primeiro grupo, ou seja, letramento e
alfabetizagéo.

Para conhecer o perfil das obras do Guia de Livros Didaticos: PNLD- 2013 foi realizada
a leitura das resenhas explicativas. Um dos critérios estabelecidos para a selecao do corpus foi
a diversidade de géneros textuais. Foi avaliado que as obras Letramento e alfabetizacéo,
Colecdo Plural e Projeto Descobrir atende tal requisito, as referidas obras consideram o
processo de alfabetizacdo no tempo continuo de trés anos até que os alunos se apropriem do
sistema de escrita alfabética.

O Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013 discorre sobre a organizacdo das coletaneas
para o processo de alfabetizacdo e letramento. Assim, esclarece que os LDs dessa fase foram
agrupados em quatro blocos do tempo do ponto de vista escolar: a organizacéo pedagogica das
coleces; as colegBes temaéticas; colecdes organizadas por temas e projetos de trabalho e/ou
oficinas; colegdes organizadas por palavras-chave ou por letras do alfabeto.

No tocante ao corpus a Colecdo Plural (BRANCO; MARINHO, 2011) pertence ao
grupo 11; cole¢des que articulam a aquisicéo da base alfabética ao longo dos dois primeiros anos
de escolaridade com a constru¢cdo de conhecimentos linguisticos basicos. Ensina regras

ortogréaficas no 1° Ano, retoma os conhecimentos trabalhados no 2° Ano, trabalha a transcricao
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da letra de imprensa para a cursiva. Retoma os conhecimentos trabalhados e os sistematizam
no 3° Ano.

A outra coleténea Letramento e Alfabetizacdo (SIQUEIRA et al, 2011) esta inserida no
grupo IV; colecbes que preveem a aquisicdo da base alfabética ja no primeiro ano de
escolaridade, mas estabelecem metas mais amplas para a aprendizagem desde o primeiro ano.
E com isso, exige do professor um trabalho mais intenso, pois o segundo volume ndo faz a
retomada do ano anterior, o que devera requerer cautela do trabalho docente para auxiliar
aqueles alunos que ndo assimilaram as metas do primeiro ano.

A colecédo Projeto Descobrir (ALBUQUERQUE, 2011) pertence ao grupo I; colecgdes
que preveem a aquisicdo da base alfabética ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade.
No primeiro ano trabalha o sistema de escrita alfabética, no segundo ano a revisdo do sistema
de escrita nas primeiras unidades, e nas unidades seguintes realiza a sistematizacdo de regras
ortogréficas. No terceiro ano, foca a retomada e sistematizacdo de regras ortogréaficas e
conhecimentos gramaticais para consolidar a aprendizagem (informacdes contidas no Guia de
Livros Didaticos: PNLD - 2013). Para a selecdo do corpus, foram encontrados os pontos

convergentes das obras por ano conforme veremos em sequéncia.

4.2. A selecdo do corpus: 0s pontos convergentes

Em andlise sobre as avaliacdes das cole¢des no Guia de 2013, a visdo é que as resenhas
apresentam um quadro esquematico composto de cinco itens. Nesse estudo o foco de interesse
para os pontos fortes e o destaque da colecdo para selecionarmos o corpus. Por isto, a busca
sobre 0s pontos convergentes nessas obras e constatamos aspectos comuns nas seguintes

descricdes.



97

Obras A visdo do guia
Pontos fortes: diversidade de géneros textuais, com
destaque para textos literarios, e exploracdo de
PLURAL diferentes estratégias de compreensao leitora.

Destaque: Articulacdo entre os eixos do ensino da

Lingua Portuguesa.

LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO

Pontos fortes: diversidade de géneros textuais.
Destaque: Articulacdo entre os eixos do ensino da
Lingua Portuguesa de forma significativa e

contextualizada.

TEM DE DESCOBRIR

Pontos fortes: Diversidade de géneros textuais e a
reflexdo sobre os principios do Sistema de Escrita
Alfabética

Destaque: Articulagdo com os eixos do ensino da
Lingua Portuguesa.

QUADRO 5. OS PONTOS CONVERGENTES DAS OBRAS
Fonte: De acordo com 0 GUIA DE LIVROS DIDATICOS: PNLD, 2013.

Outro ponto convergente entre as colecdes selecionadas estd apresentado no topico

Viséo Geral conforme as descri¢Oes individuais:

Plural- A colecdo promove experiéncias significativas de leitura e constitui-se como
um instrumento de acesso do aluno ao mundo da escrita. Além dos géneros da tradicao
oral, que sdo ligados ao universo infantil, a colegdo apresenta outros textos que
abordam temas relacionados aos interesses e ao cotidiano das criancas (contos,
poemas, cartas, bilhetes, histéria em quadrinho, receita etc). (GUIA, 2013, p.99.)
Tempo de Aprender - O repertorio textual é diversificado, com textos literarios de
autores consagrados convivendo com exemplares de outras esferas de letramento e
com géneros da tradicdo oral (cantigas, quadrinhas, trava-linguas). Estes Gltimos séo
explorados em sua dimenséo sonora e analisados como objeto de reflexdo sobre as
palavras, em seus segmentos orais e escritos. O investimento na ludicidade aparece
nas frequentes tirinhas e histdrias em quadrinhos que as criangas leem desde o
primeiro volume. Os quatro eixos de ensino se encontram articulados nas unidades
didaticas que compdem cada volume. O ensino de compreensao de leitura ocupa um
lugar central, ocorrendo em diversas se¢des de cada unidade didatica, e permitindo a
pratica de um leque variado de estratégias de compreensao leitora, desde o primeiro
ano. (GUIA, 2013, p.87.)

Projeto Descobrir - Os livros da colecdo se organizam em dez unidades tematicamente
organizadas que exploram diferentes géneros textuais. A dimensdo lidica do trabalho
estd presente na secéo “Jogos e brincadeiras”, que proporciona situagdes divertidas
para os alunos reverem e aplicarem alguns conhecimentos.

O eixo de leitura é o mais explorado na colecdo. A coletanea textual favorece
experiéncias significativas de leitura e constitui-se como um instrumento de acesso
do aluno ao mundo da escrita. Nos trés volumes ha o incentivo ao desenvolvimento
de estratégias de leitura necessarias a compreensao do texto lido [...] Ao longo dos
volumes sdo apresentados diferentes géneros textuais que circulam em diferentes
esferas, tais como: textos literarios, da vida cotidiana, jornalisticos, dentre outros.

Do mesmo modo, também sdo contemplados, em menor quantidade, géneros que
exploram o estrato sonoro da linguagem. H& uma predominancia do género poema
sobre os demais géneros (GUIA, 2013, p.131-132).
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O eixo de leitura é o mais explorado pelos autores e, certamente, essa incidéncia ocorre
pela necessidade de formacdo de leitores e, também, se faz necessaria nessa etapa de
apropriacédo do sistema alfabético. Por isto, a leitura nessas coletaneas tem uma secdo padréo e
outras subsecdes que fazem o resgate do que foi estudado e ainda ha no encerramento dos
capitulos sugestdes de leitura como fonte de ampliacéo.

Diante da complexidade do ensino de alfabetizacdo, e ainda, devido a necessidade de
formar leitores, € preciso trabalhar com os alunos ja nas séries iniciais, atividades com os textos
orais e escritos verbais e ndo verbais para realizacdo de praticas de leituras que mobilizem para
a compreensao de textos e autonomia para as producoes textuais.

Entretanto, surge uma indagacdo: que géneros analisar frente a diversidade posta nas
obras? Quais géneros predominam e quais sdo secundarizados? Logo, a realizacdo de um
mapeamento dos géneros distribuidos nas cole¢cBes mostrou-se adequada e pertinente. Foi
preciso estabelecer mais um critério, como apreciado adiante.

Para a andlise dos géneros tornou-se necessario realizar um levantamento quantitativo
daqueles ofertados nas obras, para identificar o género predominante. Apds a sele¢do do corpus
iniciou-se a coleta de dados, foi realizado um levantamento quantitativo dos géneros textuais
presentes nos livros somente na se¢do destinada a leitura. No entanto, torna-se evidente que o
género predominante é o poema diante dos demais. Com o levantamento de dados, encontramos

28 poemas distribuidos nas colec¢des. Assim, é possivel visualizar a tabela abaixo:

TABELA 1. AMOSTRA DE GENEROS PRESENTES NAS COLETANEAS DE
ALFABETIZACAO

Geéneros Colecdio1 | Colecéo 3 Colecdo 3 Total
Colecéo Letramento e Projeto
Plural alfabetizagéo Descobrir
Bilhete 2 5 5 5
Capa de livro 2 2 5 5
Cartéo postal 1 2 1 4
Conto 5 4 4 13
Fabula 3 5 7 9
Fotografia 3 2 5 10
HQ 5 6 4 15
Poema 6 7 15 >3
Propaganda 0 0 1 1
Receita 3 3 3 5
culinéria
Reportagem 3 2 5 7
108




99

Para analisar outros géneros, um novo critério, agora, analisar as obras por ano para

encontrar os géneros comuns oferecidos para essa turma e, nesse sentido, € visto que:

ANO GENEROS COLECAO
Quadrinha, adivinhas, fotografia, trava-linguas, obra de Arte, cantiga,

1° Ano poema, receita culinaria®, histéria em quadrinhos, fabula, parlendas, Plural
legenda.
Cartdo postal, poema, bilhete, trava-linguas, receita culinaria historia

1° Ano em quadrinhos, verbete, lenda, contos de fadas, letra de cangdo, Letramento e
adivinhas, quadrinha, fotografias, regras de jogo, acrostico, convite. alfabetizacéo
Banco de simbolos, poema, artigo de divulgacédo cientifica, fabula,
certiddo de nascimento, historia, histéria em quadrinhos, obra de arte,

1° Ano contos de fadas, lenda, noticia, reportagem, receita culinaria, | Projeto Descobrir
propaganda, relato, artigo enciclopédico, letra de cancdo, instrucional,
cantiga popular, noticia.

QUADRO 6. A FREQUENCIA DOS GENEROS TEXTUAIS NAS OBRAS DO 1° ANO

Dando continuidade, na turma do segundo ano, foram encontrados o0s seguintes géneros:

ANO GENEROS COLECAO
Anuncio, parlendas, convites, histéria, fabula, contos de fadas

2° Ano capa de livro, receita culinaria, poesia de cordel, bilhetes. Plural
Legenda de album, poema, mito, agenda pessoal e telefdnica,

2° Ano parlenda, relato, legenda e reportagem, carta de apresentacdo, contos Letramento e
de fadas, histéria em quadrinhos, trava-linguas, adivinhas, alfabetizacdo
embalagem, texto instrucional, artigo cientifico.
Poema, historia, lenda, folheto,

2° Ano contos de fadas, histéria em quadrinhos, receita culinaria, Projeto Descobrir
reportagem, noticia, tirinha, conto, cronica, texto explicativo.

QUADRO 7. AFREQUENCIA DOS GENEROS TEXTUAIS NAS OBRAS DO 2° ANO

E, para as obras dos 3° Anos:

4 Salientamos que os grifos s&o nossos na tentativa de melhor visualizacdo dos temas em comuns nos anos e obras

destacadas.
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ANO GENEROS COLECAO
Regras de jogo, reportagem, histéria, biografia, lenda, cronica.

3°Ano Histdria em quadrinhos, carta, poema, conto de aventura, conto Plural
infantil.

Romance, cartdo de aniversario, conto, cangdo poema, historia,
Reportagem, letra de cangdo, receita culinaria, depoimento, Letramento e
3° Ano llustracdo, histéria em quadrinhos, bilhete, sumario, verbete, capa de alfabetizacdo

suplemento infantil, cartaz.

Poema, texto descritivo, fabula, lenda, tirinha, reportagem, conto de

fadas, autobiografia, biografia, relato, histdria de tradicdo oral, carta | Projeto Descobrir

3° Ano pessoal, letra de cangdo, artigo de divulgagdo cientifica, conto.

QUADRO 8. A FREQUENCIA DOS GENEROS TEXTUAIS NAS OBRAS DO 3° ANO

Fica salientado que ap6s a descoberta dos pontos convergentes por ano de cada colecdo,
se inicia a proposta em observar cuidadosamente os géneros textuais e selecionar para a analise

aqueles gque trazem a relagéo verbo-visual na secdo de leitura como ja foi informado.

4.3. O corpus selecionado para a andlise

Conforme o levantamento obtido nos quadros apresentados no item anterior, na turma
do primeiro ano, o género receita culinaria apareceu em comum nas trés colecfes, por isto
decidiu-se que seria analisado. Nas obras do 2° Ano, a interse¢do dos géneros sdo 0s contos de
fadas. Nos 3° Anos, o0 que se identifica nas trés obras é a reportagem.

Como dito anteriormente, no conjunto dos LD analisados, foi visto que o poema é o
género predominante diante dos demais. O segundo género textual de maior frequéncia nas
coletaneas sdo as Histdrias em Quadrinhos. Assim esses géneros foram selecionados para serem
analisados.

Diante do exposto, foram utilizados os géneros textuais das coletaneas, para analisar a
relacdo entre a linguagem verbal e as imagens analisadas no embasamento da concepcdo da
Linguistica Textual e da Semi6tica. Para o cumprimento da proposta, as analises dos géneros
serdo realizadas através das categorias de relagdes semanticas, ou seja, “das trocas possiveis de
significados entre imagem e texto [...]” (Santaella, 2012, p.111).

Para um maior esclarecimento, as categorias selecionadas em Santaella servirdo de

suporte para analise dos dados:
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Sobrevalorizagdo da imagem frente ao texto: a imagem é

DOMINANCIA considerada mais informativa do que o texto.

A mensagem verbal é redundante quando ela apenas
REDUNDANCIA repete 0 que vocé ja esta vendo, ou seja, a imagem pode
ser meramente uma ilustracdo que nada acrescenta ao que

o texto diz.

Quando a imagem o texto tém a mesma importancia. A
COMPLEMENTARIDADE | imagem €, nesse caso, integrada ao texto.

DISCREPANCIA ou Sé@o formas de combinagdo equivocadas ou desviantes
CONTRADICAO entre texto e imagem. O texto e a imagem nao combinam.

QUADRO 9. AS CATEGORIAS DE ANALISE®
Fonte: (SANTAELLA, 2012, p.113-115).

A andlise dos dados foi realizada seguindo a ordem das categorias depois, por ano e,
finalmente, pela frequéncia dos géneros predominantes nas coletaneas. Assim, foi selecionada
as obras do Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013, foi delimitada a etapa a ser investigada:
“letramento e alfabetizacao” e foram criados critérios para a realizacdo das analises.

Na observacdo do perfil das coletdneas, alguns aspectos distintos (especialmente na
selecdo dos géneros textuais), embora as trés obras pertencentes ao corpus garantam a
distribuicdo da diversidade de géneros textuais obedecendo a exigéncia requisitada pelo Guia.
No entanto, as coletaneas utilizam uma diversidade de géneros e também ficou claro o uso de
géneros comuns a todas. Num complexo heterogéneo de géneros, em que é oferecido um item
em detrimento do outro, existe uma convergéncia porque deixam claro que ha uma
predominancia no género poema (0 que sera resgatado posteriormente) ao mesmo tempo em
que alternam alguns géneros.

O que prevalece sem deixar davidas € que todas as coletaneas caminham para a
apropriacdo do sistema de escrita alfabético. Essa tendéncia de desenvolvimento da crianga para
a producdo de texto favorece a autonomia da escrita.

Outro aspecto que vale ressaltar € o projeto grafico editorial inserido nas cole¢des. O
Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013 apresentam 0s principais requisitos imprescindiveis a

aquisicao da alfabetizacdo:

5> As categorias semanticas foram também utilizadas por ALBUQUERQUE, 2015. Dissertacdo de Mestrado
apresentada nesse Programa.
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No caso dos volumes destinados ao letramento e a alfabetizagdo iniciais, é
fundamental, ainda, que se contemplem:

» um tamanho de letra e um espago entre linhas, letras e palavras adequados a

* proficiéncia leitora incipiente do alfabetizando;

* a exploragdo de diferentes tipos de letras (cursiva, script etc.);

* 0 recurso a ilustragdes que aproximem o alfabetizando do material impresso e

motivem a leitura (GUIA 2013, p.18).

Diante do exposto foram realizadas as analises dos géneros textuais para a discussao

da relagéo verbo-visual e a sua contribuicao para a alfabetizacdo como seré apresentada no

proximo capitulo.
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CAPITULO 5

ANALISE E DISCUSSAO DO CORPUS

Neste capitulo, sera apresentada a analise e discussdo do corpus das trés coletaneas do
Ciclo de alfabetizacdo e letramento do Guia de Livros Didaticos: PNLD 2013. Serdo
apresentados os géneros textuais de maior representatividade nas coletaneas e a discussdo da
relacdo da linguagem verbal e visual do ponto de vista das relagdes semanticas (SANTAELLA,
2012) e, ainda, a contribuicdo para o ensino de alfabetizacéo.

A imagem e o texto tém significados diferentes, em determinadas situacdes nas quais a
imagem e o texto séo postos lado a lado, nem sempre ambos tém a mesma equivaléncia na
compreensdo da mensagem. Nao se trata de distinguir quem tem o predominio, pois se sabe que
as particularidades de cada uma devem ser mantidas, mas no tocante a relacdo da linguagem
verbo-visual existe contextos variados em que elas significam muitas coisas, como sera

esclarecido na discussédo em que se inicia.

5.1. Linguagem verbal e visual do ponto de vista das rela¢des semanticas (SANTAELLA,
2012)

Em época da contemporaneidade a linguagem verbo-visual estd cada vez mais se
expandindo devido ao acesso da rede de mundial de computadores que divulga a linguagem
escrita e também a linguagem dos signos. Nesse contexto, existe uma variedade de imagens que
estdo distribuidas nos livros didaticos, elas estdo repletas de significados e devemos estar
atentos ao que elas representam, pois, nem sempre tem 0 mesmo proposito quando estdo

ilustrando o texto, conforme expostos nos tdpicos em sequéncia.

5.1.1. As imagens do ponto de vista da dominancia

Ao pesquisar 0s géneros textuais do corpus foi observado na categoria de dominancia,
apenas a propaganda a seguir. Do ponto de vista semidtico, a propaganda consegue seduzir o
leitor, pois, a imagem chega em primeiro lugar causando impacto ao nosso olhar. A imagem

predomina, pois sugere ao consumidor o desejo da compra como algo natural pela persuasédo
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com um texto sucinto, utilizando uma linguagem de convencimento bastante eficaz para a venda
do produto, através da forca atrativa da imagem.

Nesse tipo de texto, muitos aspectos séo relevantes para obtencdo da compreensdo da
mensagem. Entdo, as cores, linhas, figuras, a composicdo das ilustracdes, as expressdes das
pessoas, 0 cenério de um modo geral contribui na compreensdo da mensagem especialmente
para fascinar os compradores. Na Figura 3, a seguir, € nitidamente percebido o jogo de seducao

entre o texto verbal e a imagem para a criancada, conforme mostra a figura:

LEIA EM SILENCIO O TEXTO DA PROPAGANDA. OBSERVE A ILUSTRACAO
COM TODOS OS DETALHES.

FIGURA 3. PROPAGANDA DE ACHOCOLATADO
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

Quando visualizada a leitura acima, no LD, o primeiro aspecto que chama atencéo € a
imagem. O préprio comando da leitura de forma imperativa enfatiza a relevancia da ilustracdo
0 que na ocasido, faz alerta para que seja observada em seus minimos detalhes. O texto

publicitario explora uma série de inten¢Ges de convencimento para anunciar o produto que se
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pretende comercializar. Uma propaganda de achocolatado tentando seduzir o publico atraves
das inimeras informagdes que a ilustracdo faz prevalecer em detrimento do texto verbal que
aparece de forma sutil, e na segunda frase quase imperceptivel.

Logo, ao olhar o texto, hd uma predominancia na cor marrom 0 que ndo acontece
acidentalmente, a cor marrom indica propositalmente a cor do produto de que se deseja incitar
0 consumo, no caso o achocolatado. Nesse contexto, a cor aparece abundante. E uma cor
especifica do achocolatado estimulando nas criangas o desejo para sua aquisicao.

E uma imagem sugestiva, a qual prevalece diante do texto verbal, ficando este em
segundo plano. O texto da propaganda aparece em letras de imprensa maiusculas com a frase:
“ONDE TEM GAROTADA, TEM GAROTADA?”. Ou seja, um texto ambiguo, mas cheio de
significados distintos através das cores. O chocolate de beber da empresa Garoto aparece quase
imperceptivel em meio a predominancia da cor marrom e ainda, da disposicdo das criangas na
imagem. A primeira frase comega branca e termina com a palavra garotada amarela.

E uma forma de representacio da empresa Garoto, evidenciando assim, a marca de
registro do produto que por ser conhecida no mercado de chocolate gera credenciamento na
qualidade do produto. A segunda frase tem garotada toda em branco, representa a garotada
como sindnimo de criancada, a imagem apresenta o produto no centro da roda para mostrar as
criangas que o produto da cobiga deve ser consumido por todos, fazendo uma valorizagéo
explicita do produto, uma necessidade exacerbada de ter que consumir o achocolatado.

Santaella (2012) advoga que a dominancia significa a superioridade da imagem em
relacdo ao texto verbal. Nesse caso a imagem tem o significado de informatividade e esse trago
€ muito comum nos livros de pintura. Por outro lado, a dominéncia também predomina nos
casos de gravuras artisticas e na propaganda.

Para a autora, um ambiente comum de textos com caracteristicas da dominancia sao as
ilustracGes enciclopédicas, afinal, elas também apresentam dominancia de imagens. A autora
evidencia ainda, que a imagem no meio publicitario tem um local privilegiado, afinal
desempenha autonomia para com a linguagem verbal. No entanto, hd uma relagéo entre elas
que integram a mensagem. Apesar de ndo possuir a mesma proporg¢éo da linguagem visual, nas
propagandas, a linguagem verbal, mesmo em menor destaque, de forma concisa, colabora para
a composicéo integral da mensagem.

E uma préatica comum nos textos publicitarios colocar a imagem com um produto em
destaque para causar efeitos de seducdo nos consumidores em busca de realizagcdo de vendas.
Todo o texto € trabalhado de uma forma bem articulada. Na atividade especifica identificamos

0 produto no meio da roda, as criancas, correndo em direcdo ao produto, com 0s bracos
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esticados, as expressoes faciais de esforco em uma competicéo, a frase imperativa, a logomarca
da Garoto no canto direito da pagina, todas as pistas combinadas com um Gnico proposito:
persuadir.

Em suma, todos esses aspectos servem para compor um texto de imagem dominante de
tal forma que, com uma olhada répida, a primeira impresséo da propaganda é a cor do chocolate
lembrando aos consumidores a necessidade de comprar. Nesse contexto, observa-se que a
imagem como dominante tem um papel eficaz nos textos publicitarios.

No entanto, para que as criangas percebam a predominancia da imagem nesse género
terd que ser mediada pelo professor, indicando os aspectos multissemioticos ali envolvidos.
Como a maioria dos professores alfabetizadores sdo pedagogos hé que se ter um investimento
de formacéo continuada, como também realizar a leitura dos manuais dos professores dos livros
didaticos que tiram muitas davidas e apresentam sugestdes para as aulas. Esse tipo de atividade
pode despertar a observagdo dos significados das imagens, afinal em muitas circunstancias
sociais elas dizem coisas importantes para vida.

Por isso, quanto mais cedo orientar as criancas para compreendé-las, maior éxito tera na
apropriacdo da linguagem verbo-visual. Esse € um género textual necessario para a
aprendizagem das criancgas, no entanto devera ser oferecido no final do Ciclo de alfabetizacéo
quando as criangas ja estdo realizando a leitura fluente, pois necessita de inferéncia e senso
critico na compreensdo da mensagem, ja que induz ao consumismo. Apesar de ndo ser um
género textual expressivo nessa etapa, os alunos deverdo ter acesso a todos 0s géneros e no caso
das propagandas elas estdo postas em varias areas da sociedade.

Apos a andlise da atividade do ponto de vista da dominancia em que a imagem prevalece
no préximo item, serd apresentado como as imagens aparecem no ponto de vista da

redundancia, isto é, ocorre quando as imagens apenas ilustram os livros, como veremos adiante.

5.1.2. As imagens do ponto de vista da redundancia

Em livros destinados as criangas sdo comuns as leituras surgirem acompanhadas de
imagens para atrair o universo infantil que facilmente se encanta, ocorre que as imagens nos
livros didaticos deveriam oferecer um sentido mais amplo do que simplesmente ilustrar o texto
sem dependéncia contextual. No entanto, nem sempre é assim. Existem atividades de leitura
que as imagens sdo pouco significativas como € o caso da categoria de redundancia, nessa
categoria, as imagens aparecem somente para ilustrar os textos, como observado abaixo na fig.
4.
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Comeco de convcrsa

1. Na tira da pdgina anterior, Surid quer inventar um conto de
fadas. Vocé saberia explicar a seus oolegas o que sao contos
de fadas? .. oo . . el O grrcipas @ FTNCAcHS, e 8

2. Na tira, foram mencronadas personogens muito comuns 5

nesse tlpo oe histéna Quans séo elas?

o rom ot

3. Daga a seus colegas 0 nome do a|guns oomoo maravllhoooo
que vocé conhece e qual é o seu preferido.

4. Quem costuma ler ou contar histérias para vocé? R

5. Vocé j4 assistiu, no cinema ou na televisdo, a versio
cinematogréfica dessas histénas? Quais? Dlga para seus
oolegas o que schou delas . ottt e .

Hora 8a leitura &5

A princesa e a ervilha

Era uma vez um principe que queria casar-se com uma princesa,

mas tinha de ser uma princesa de verdade. Entio ele saiu par
percorrer o mundo em busca de uma, mas em toda parte havia
algum problema. Conheceu muitas princesas, mas nunca tinha
como saber com certezi se eram princesas de verdade. Sempre
havia alguma coisa nelas que era meio duvidosa. Assim, ele voltou
Para Casa, Muito triste, Pois QUErEt MUILO CASIr-Se COm Uma princesi
de verdade.

Certa noite houve uma tempestade
terrivel, com trovdes, relimpagos ¢ uma mf.., IO BLUNCEnO,
chuva torrencial. Foi realmente um forte
pavor!

@avidosa; oteroce duvidas,

Alguém veio bater no pontdo
principal, e o velho rei foi abri-lo.

Era uma princesa, mas em que estado cla
estaval A dgua escorria dos cabelos

e das roupas dela, entrava pela ponta
dos sapatos e safa pelo calcanhar

Mas ela disse que era uma princesa

de verdade.

“Bem, pensou a velha rainha,
logo veremos isso!” Mas cla ndo disse
nada. Foi até o quarto de dormir,
tirou todos os

lengdis da cama ¢ eatrado: amacho de

madeira sotee 3 qual se

colocou uma coleci © SR

ervilha no
estrado. Depois
pds vinte colchdes por cima da ervilha
e colocou mais vinte acolchoados
por cima dos colchdes. Era ali que a
princesa deveria passar a noite

Na manha seguinte, perguntaram-lhe
como havia dormido

Oh, muito mal!

a princesa, — Mal consegui pregar
os olhos durante toda a noite! Nio sei
o que havia na minha cama, Fiquei
deitada numa coisa tdo dura que estou
toda machucada, Foi terrivel!

Entio todos souberam que s¢
tratava de uma princesa de verdade,
pois tinha sentido a ervilha atraves

respondeu

B EALELERSEE RSN

FIGURA 4. CONTO DE FADAS: A PRINCESA E A ERVILHA
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

O conto de fadas “A princesa e a ervilha” (figura 4) é precedido, no LD, pela se¢do
“Comeco de conversa”, que langa cinco perguntas para averiguar os conhecimentos prévios dos
alunos em relagéo aos significados dos contos de fadas. Quando observado o texto na secdo
“Hora da leitura”, o titulo estd em cor vermelha e oferece um glossario, no baldao amarelo, a
medida que surgem palavras desconhecidas pelos alunos.

No que diz respeito as imagens, sO existe uma ilustracdo, que retrata a princesa deitada
de olhos abertos, em cima dos vinte colchdes coloridos (que estdo sobre uma ervilha) e de vinte
acolchoados, postos em cima dos colchdes, conforme € retratada no texto.

Diante da relagdo da imagem com o texto, esse tipo de ilustracdo representa a categoria
de redundancia, pois, se retirarmos a imagem ndo causara nenhum prejuizo ao que esta sendo
dito de fato no texto.

De acordo com Santaella (2012), uma imagem pode ser meramente uma ilustracéo que
nada acrescenta ao que o texto diz, sendo, portanto, redundante. A pesquisadora ressalta que os

livros, algumas vezes, preenchem os textos com ilustragdes que ndo ampliam os sentidos do
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texto, funcionam como mera decoracdo. Por outro lado, apesar da categoria de redundancia néo
auxiliar na compreensao do texto, a autora destaca dois pontos de vistas para aprendizagem: o
primeiro é que a imagem pode auxiliar na memorizacao, visto que a imagem facilita no processo
de visualizacdo do texto e segundo que essa imagem pode desviar 0 contetdo do texto, nesse
caso, ndo auxilia a aprendizagem por diminuir a capacidade de memorizagdo. Assim, a imagem
mostra o que esté escrito no texto verbal sem nenhum acréscimo.

E de se compreender que mesmo em caso de redundancia, a imagem auxilia na
aprendizagem das criancas, especialmente se essas ilustracdes que, de certa forma, repetem o
texto verbal estd dizendo. Apesar de servir apenas como memorizacao, se sabe que longe de ser
o ideal, pode ser util porque as imagens chegam mais rapido ao nosso cérebro e pode ainda
auxiliar as criancas a realizarem inferéncias.

Apds a discussdo sobre a categoria de redundancia, em que a imagem pouco contribui
para 0 contexto verbal, existem outras formas de distribuicdo de imagens, casos em que as
imagens sao integradas com o texto, ambas sdo equivalentes, € o que se denomina de
complementaridade, ou seja, quando o texto verbal transmite a mesma informacdo em que a
imagem anuncia, ha uma combinacéo integrada da mensagem como apresentado no topico a

sequir.

5.1.3. As imagens do ponto de vista da complementaridade

A categoria de complementaridade consiste na equivaléncia entre a imagem e o texto
verbal, as linguagens se apoiam. Na atividade abaixo, encontramos uma combinacdo integrada
entre as duas linguagens, isto é, o texto e a imagem tem uma linguagem reciproca, ambas se

complementam. Como pode ser visto a seguir:
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f £) Que frase e imagem estdo em destaque na pagina?
as :

[ 1

€) As bicicletas sao usadas apenas para brincar ou servem

também para outras coisas?
Leia a capa do suplemento Folhinha, que € parte de um jornal, também para h

observando todos 0s elementos que a compdem =
&) Leia apenas o titulo do texto abaixo e responda: um

brinquedo ou uma brincadeira podem ser "amigos de
férias” das crian¢as? Por qué?

Amiga de todas as férias

Bicicleta conduz ciclista
a diversos lugares ha mais de 200 anos

Danieda Arrals
Cotaboragdo para a folho

I Ela é companheira de
todas as horas, Durante as
férias, vira 0 brinquedo fa-
vorito de muita crianga.
Leve ¢ veloz: é a bicicleta.
Em janeiro, o garoto Bruno
Lucas Germano, 11, deixa o
videogame de lado e peda-
la quase todos os dias. “No
videogame s6 tenho os mes-
mos jogos. Com a bicicleta,
€U posso passear por lugares

com a “magrela”, “Quando
eu ando de bicicleta, parece
que estou flutuando na ve-
locidade. O vento batendo
no rosto é gostoso”, diz Ro-
cio Gallego Sanchez, 9, que
sempre leva a cadela Lady
na cestinha de sua bike.

J6 Gabriel Druzian de
José, 9, prefere andar rapi-
damente na bicicleta. “Gos-
to de acelerar bastante ¢ de
olhar para as pessoas.” [...]

‘ bem diferentes”, diz.

Alguns adoram @ Sen- | ¢ o raninha, Folha de o
sagdo de deslizar nas ruas 20 jan. 2007,

FIGURA 5. REPORTAGEM: AMIGA DE TODAS AS FERIAS
Fonte: (SILVA, 2011).

O texto “Amiga de todas as férias” (figura 5) € uma reportagem, comeca na pagina
anterior com a capa de suplemento da Folhinha®, indicando que é parte de um jornal, sugerindo
a observacédo da imagem da bicicleta e as partes que a compdem. Inicia a atividade com trés
perguntas: 1. A frase e a imagem estdo em destaque na pagina anterior? 2. As bicicletas sdo
usadas apenas para brincar? 3. Depois sugere a leitura e conduz a resposta de uma questdo. A
reportagem é adequada as criancas, pois o brinquedo é conhecido por elas. A Folhinha traz
reportagem com temas de interesse das criangas com uma linguagem acessivel ao publico em
que se destina. E os questionamentos levam as criancas a refletirem sobre as diversas utilidades
da bicicleta.

O texto possui um 6timo aspecto grafico com a manchete em letras maiores vermelhas,

com a reportagem distribuida em duas colunas com letras pretas, com a fonte maior em destaque

® A Folhinha é parte de um jornal de suplemento infantil, da Folha de Séo Paulo.
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servindo de manchete da noticia. O fundo cinza permite um belo contraste com o texto.
Observamos que o préprio comando da secdo de leitura sugere a observacdo de todos os
elementos que compdem a imagem (no caso é a imagem da capa da Folhinha com a bicicleta),
mas antes e depois desse texto ha em todo o capitulo um percurso de atividades voltado para a
bicicleta, com fotos, jogos e até letra de cancdo. Pela prépria natureza da atividade a linguagem
verbo-visual se complementa, pois em todo o percurso da tarefa hd uma relagéo entre o texto e
a imagem, a imagem legivel e o texto de facil compreensdo, favorece o interesse ao publico
infantil. Nesse caso em especial, existe a complementaridade, pois a imagem dialoga com o
texto verbal configurando uma reciprocidade de linguagens.

Nesse caso de complementaridade favorece a alfabetizagdo das criangas pela
oportunidade de usar os cdédigos linguisticos como também os aspectos multissemioticos da
imagem, essa categoria explica a mensagem do texto pelas duas linguagens e a crian¢ca mesmo
com dificuldades em compreensdo de uma das linguagens verbal ou visual, poderd conseguir
compreender a mensagem ja que existe integracdo entre ambas. Isso estabelece a autonomia
dos alunos para a realizacdo da leitura devido a complementaridade de uma linguagem
integrada em muito dos aspectos ali apresentados.

Além das trés categorias apresentadas sobre as relacbes semanticas: a dominancia, a
complementaridade e redundancia, existem ainda, a contradi¢ao ou discrepancia que representa
uma combinacéo equivocada entre o texto e a imagem, pois as linguagens ndo tém combinacgéo
alguma, ndo ha unidade entre elas, cada uma representa um significado sem nenhuma sintonia

COmo veremos no proximo item:

5.1.4. As imagens do ponto de vista da discrepancia ou contradi¢éo

Existem varias combinacdes de linguagens, mas no caso da categoria de contradicao ou
discrepancia ha uma falta de sintonia entre o texto e a imagem, ambos ndo se afinam, é uma
linguagem incoerente, o texto e a imagem néo se harmonizam. A fig.6 mostra a relacdo da
linguagem entre texto e imagem que se reportam de forma equivocada inserida nessa categoria,

como pode ser constatado a seguir:
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JOGO DE BOLA

A BELA BOLA
ROLA:
A BELA BOLA DO RAUL.

BOLA AMARELA,
A DA ARABELA.

o 0, 0

A DO RAUL, irom ums b ganse deomwe. A BOLA E BELA,

AZUL oemseAgeurcr o B pecfiac e E BELA E PULA.

ROLA A AMARELA E BELA, ROLA E PULA,

E PULA A AZUL. E MOLE, AMARELA, AZUL.

A BOLA E MOLE, A DE RAUL E DE ARABELA,

E MOLE E ROLA. E A DE ARABELA E DE RAUL.

Cecilia Meireles. Ou isto ou @uilo

Rio de Janeiro: Nova Frontaira, 1990

FIGURA 6. POEMA: JOGO DE BOLA
Fonte: (SIQUEIRA et al, 2011).

No poema “Jogo de bola” (figura 6) observa-se um aspecto grafico bem apresentado,
pois, todas as letras sdo de imprensa maidscula, o texto € fechado com bordas. O titulo em
negrito faz o seu destaque para que se levantem os conhecimentos prévios acerca do que se
pretende tratar. A figura das criancas € apresentada com 0s corpos em movimentos para dar a
ideia de movimento do jogo de bola. O poema mostra que a bola de uma crianca é de outra
mostrando a cumplicidade dos amigos no uso dos brinquedos do outro.  No entanto, as bolas,
em branco, ndo permitem perceber a troca existente entre 0s amigos como sugere o texto, o que
poderia ser explorado de forma produtiva se a ilustracdo favorecesse a compreensédo. O texto
verbal esta dizendo algo que néo condiz com a figura quando observamos as bolas em branco,
ndo se identifica a quem de fato pertence a bola por serem ambas incolores, contrariando o texto
verbal.

E uma combinag&o malsucedida entre o texto e a imagem. Essa condi¢ao de contradico
na relacdo linguagem verbo-visual, Santaella (2012) denomina de discrepancia e salienta que
essa categoria € menos tipica. A autora analisa esse caso como uma negligéncia editorial. Ou
seja, a imagem nesse caso contradiz o texto, causando uma ma interpretacdo da mensagem.

Essa incoeréncia da imagem com o texto pode causar muita confusdo na aprendizagem das
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criangas ja que elas estdo em fase de aquisicdo de leitura e escrita. Por isso, que para a
alfabetizac&o, esse tipo de combinagéo nédo se torna adequada.

Ap0s a representacdo da imagem e texto em cada categoria das relagdes semanticas,
houve a escolha em analisar o0 género textual comum nas coletaneas e, como ja dito no capitulo
anterior, fazer a andlise daqueles em aparéncia em cada ano. No primeiro ano, os géneros
textuais de maior frequéncia foram as receitas culinarias, no segundo ano os contos de fadas e
no terceiro ano a reportagem. Assim, sera identificada a relacdo da linguagem verbo-visual,

conforme a sequéncia.

5.2. Linguagem verbal e visual nos géneros mais comuns em LD de alfabetizacio

Pelas caracteristicas do género textual receita culinaria é pertinente o questionamento:
sera que esse género aparece no livro didatico combinado com imagem? Na observacdo das
coletaneas que constituem o corpus, foi encontrado esse género nos trés primeiros anos, em
cada livro o género receita culinria foi identificado do ponto de vista da relacdo da linguagem

verbo-visual inserido numa categoria diferente, de acordo com as andlises apresentadas.

5.2.1. Géneros comuns nos livros de 1° Ano: Receitas culinarias

A primeira receita analisada apresenta uma combinacdo da imagem e texto

estabelecendo uma linguagem unificada, como mostra a fig. 7:
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TACINHAS DE LITMAO
INGREDIENTES

'Y

=

Y

Figura 7. RECEITA CULINARIA: TACINHAS DE LIMAO
Fonte: (MARINHO; BRANCO, 2011).

Observando o LD do 1° ano a receita: “Tacinhas de limao” (Figura 7), que da inicio a
atividade com o comando de leitura e, a0 mesmo tempo, agugando a curiosidade das criancgas
ao repara-las a descobrir “se a comida é doce ou salgada”. Essa proposta direcionada ao aluno
permite uma oportunidade ao professor para a realizacdo do trabalho interdisciplinar com as
componentes curriculares ciéncias, visto que estd abordando um dos cinco sentidos humanos
(neste caso, o paladar), desde que o docente adeque a sua aula aos saberes da série. Além disso,
0 texto é envolto em bordas de cor cinza (0 que serve de indicador de organizacdo) e a sua
composicgdo textual apresenta um aspecto grafico adequado as criangas nessa etapa escolar. O
titulo de cor azul se destaca diante do texto. Os dois aspectos importantes nos textos desse
género (os ingredientes e 0 modo de fazer) estdo grafados em negrito para chamar a atencao
das criancas. As letras escritas em todo o texto sdo de imprensa mailscula, o que auxilia na
compreensdo dos estudantes que se encontram no processo de aquisi¢do do letramento (por
iss0, esse tipo de letra é adotado por muitos professores alfabetizadores).

Na se¢do modo de fazer, os ingredientes estdo devidamente separados por marcadores

de texto, facilitando a visualizacdo de cada elemento. Ademais, a imagem dos ingredientes



114

representa os produtos necessarios para o preparo da comida. A ilustracdo contém as figuras
dos biscoitos de maisena, uma lata de leite condensado aberta e dois limdes (sendo um deles
cortado), 0 que torna mais proximo das criangas o conhecimento dos ingredientes que serdo
utilizados. Ja a segunda secao do texto se distribui através de numeros que demonstram, de
forma sequencial, as etapas a serem seguidas para realizagdo da receita. Por fim, o texto é
encerrado com uma imagem de uma tacinha de limdo (com as raspinhas da casca desse fruto)
em cima de um jogo americano’ e com uma colher ao lado indicando a finalizacio da receita,
pronta para ser apreciada.

Como complemento para a organizacdo do trabalho pedagdgico, para colaborar com o
trabalho do professor, a atividade apresenta comentarios que podem auxiliar no planejamento.
Nesse percurso, incentiva o levantamento de hipoteses quando questiona se a comida € doce ou
salgada; orienta a verificagdo dos conhecimentos prévios ao questionar se os alunos sabem o
que sdo “tacinhas”. Salienta o conhecimento matematico sobre as medidas; enfatiza a higiene
pessoal e do ambiente a0 manusear alimentos; e alerta, ainda, sobre os cuidados necessarios
para a utilizacdo de objetos cortantes que serdo utilizados, tais como a lata de leite (que devera
ser aberta com abridor de latas), o limdo (que precisara de faca para corta-lo), assim como o
uso do prato (ou tigela) e do liquidificador, que devem ser manuseados sob a superviséo de um
adulto.

No final da atividade, os autores orientam o professor a retomar a pergunta inicial sobre
a hipotese lancada, se a comida era doce ou salgada, questionando sobre a conclusdo das
criancas apos repara-las resgatando a pergunta inicial de forma comparativa, confrontando os
saberes antes e depois da atividade. De uma forma geral, a tarefa cumpriu seu objetivo quando
se prop0ds a levantar hipdteses sobre o sabor do prato a ser preparado, assim como foi eficiente
ao explorar algumas estratégias de leitura, como antecipacdo de contetdo (conhecimentos
prévios), inferéncia e selecdo. Desse modo, é possivel afirmar que é nitida a complementaridade
da linguagem visual em relacdo a verbal, pois ha um dialogo equivalente entre as duas
linguagens; os comandos sao apresentados de forma escrita e, a0 mesmo tempo, os ingredientes
s&o mostrados (e também a comida pronta) em ilustracGes; e essa combinagéo €, de fato, eficaz,
ja que os alunos podem tanto ler quanto visualizar os ingredientes que vao empregar ao longo
da receita, como também o produto final. Assim se percebe que ha uma relacao reciproca da

imagem com o texto.

7Jogo americano é um conjunto de pequenas toalhas de mesa, usualmente fabricadas de tecidos, plastico ou palha
trangada sobre as quais se colocam pratos, talheres, etc. Além de ornamentar o ambiente da refeicdo, o conjunto
ajuda a manter limpa a mesa principal. (Fonte: Wikipédia. Acesso em: 18 jan 2016).
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Ap0s a analise da fig.7, identificamos segundo exemplo de receita culinaria que trata a

relacdo linguagem verbo-visual em outra categoria, nesse caso a imagem aparece de forma
ilustrativa, como no exemplo abaixo:

COZINHAVA OUTROS TIPOS DE BOLINHO. CONHECA UM DELES

- ¥ P
W
2 OVOS Q. _)."‘;‘ﬁ
2 COLHERES (SOPA R 1
1 XICARA (CHA 3

FARINHA DE T ( .
1 COLHER (SOPA) DE FER o P
ACUCAR E CANELA EM PO PARA POLVILHAR a j-

MISTURE O ACU
FARINHA DE TRIGC
NEM MUITO MOLE E NET

CAR, OS OVOS, O LEITEE VA ACRESCENTANDO
JE A MISTURA RESULTE EM UMA MASSA

PARA FRITAR. DEI
RETIRE OS BOLINHOS D
COM PAPEL. EM UM
CADA BOLINHO NESSA MISTURA PARA COMPLE AROTF
ATENCAO: ESTA RECEITA DEVE SER PREPARADA

COM A AJUDA DE UM ADULTO.

Figura 8. RECEITA CULINARIA: BOLINHOS DE CHUVA
Fonte: (SIQUEIRA et al, 2011).

A figura 8 apresenta a receita de “Bolinhos de chuva” através de um texto anterior,
intitulado “Em férias”, de Monteiro Lobato. Por esse motivo, ha uma contextualiza¢do sobre o
Sitio do Pica-Pau Amarelo e sobre a personagem Tia Nastacia, “excelente cozinheira,
responsavel por fazer bolos deliciosos” afirma 0 exercicio. Para complementagéo sobre a vida
no sitio, os autores estendem a explicacdo assegurando que podemos realizar muitas coisas
naquele ambiente até culminarem com a exposi¢do da receita. Sendo assim, ha, no enunciado

do item 4, uma série de conhecimentos prévios relativos a comida, para, em seguida, chegar na
receita dos bolinhos de chuva.
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Do ponto de vista linguistico, o texto estd centralizado em negrito; as letras sdo de
imprensa maiuscula; e os ingredientes e 0 modo de preparo estdo divididos em duas se¢fes em
negrito verde. Na parte dos ingredientes, sdo dispostas as medidas de cada item a ser utilizado
na receita; no modo de preparar, temos a descri¢cdo, por etapas, da forma de preparar 0s
bolinhos. Para finalizar, os autores fazem uma adverténcia muito importante: informam que
essa receita deve ser preparada com a ajuda de um adulto, pois os bolinhos deverdo ser assados
em Oleo quente, numa tentativa de prevenir acidentes. Além disso, ha uma imagem que mostra
os bolinhos fritos polvilhados de aclcar e canela (inclusive, ha, também, um bolinho aberto
mostrando a consisténcia). Desse modo, o texto cumpre a sua funcionalidade e a ilustracéo do
bolinho torna-o familiar para aqueles que ndo o conhecem. Embora ilustre o texto, a imagem,
nesse caso, € redundante por apenas mostrar os bolinhos como produto final, uma mera
ilustracdo. Ela apenas repete o que foi dito pele texto verbal.

Ap0s a anélise das receitas culinarias, seguimos com 0s géneros do segundo ano, 0s

contos de fadas.

5.2.2 Géneros comuns nos livros de 2° Ano: Contos de Fadas

S&o muito comuns os contos de fadas virem povoados de imagens para ilustragdo do
texto. Nesse caso, identificamos as imagens como meras ilustracdes que repetem o que foi dito

no texto sem complementacédo, como mostra a fig. 9:

i

a) Vocé conhece algum texto que comega assim?

b) Alguém ja leu uma histéria para vocé? Comente com a

sua turma
Voceé sabe o que é um feijoeiro?

Leia apenas o titulo do texto: vocé acha que nessa historia vai

ter encantamentos? Por qué?

Jodo e o feijoeiro magico

Era uma vez um rapaz chamado Jodo, que vivia em Inglaterra

ha muitos e

mae nu
tudo o ossuiam era uma vac

0 mungia todas as manhas para o rapaz ir vender

- Que d
que havemos

e dirigiu-se para o mercado.
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! Na reditar! Deixa ver
er a Flori r

Figura 9. CONTO DE FADAS: JOAO E O FEIJOEIRO MAGICO
Fonte: (SILVA et al, 2011).

No conto, “Jodo e o feijoeiro magico” (figura 9), temos a indicacéo de que a leitura vai
ser realizada pelo professor, comegando a partir da expressdao “Era uma vez”. Essa estrutura
fixa dos contos mostra a caracteristica da narrativa. Em seguida, os autores questionam se o0
leitor conhece algum texto que se inicia da mesma forma; depois, realiza outra pergunta:
“alguém ja leu alguma histéria para vocé? Comente com sua turma”. Na segunda questao,
perguntam se o leitor sabe 0 que é um feijoeiro; na terceira, solicita que o aluno leia o titulo do
texto e comente, com base em sua opinido, se acha que na histéria vai haver encantamento e o
porqué da sua resposta. Todas essas questdes servem de contextualiza¢do ao texto com base no
levantamento de conhecimentos prévios e nos comentarios orais da turma, numa reflexdo
coletiva, até desembocar na leitura, configurando-se num aspecto positivo de inser¢do do conto.

Em relacdo a escrita, o texto é longo; apresenta bom aspecto gréfico (letra padrdo, bem
visivel, com bordas azuis de forma discreta e sofisticada); e termina com um glossario de
palavras que apareceram no texto para auxiliar a compreensdo. Ha, ainda, comentarios
sugestivos para o professor organizar uma roda de leitura e para os alunos consultarem o
dicionario, aléem de avisar que havera uma transcricdo da letra de imprensa para cursiva.

Quanto a linguagem visual, s6 encontramos duas figuras. A primeira expde 0 menino, o

velho e a vaca num pasto e esta localizada no meio do texto; a segunda, disposta no final do
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texto, mostra Jodo subindo no pé de feijdo, assim como a janela de uma casa, com cortinas, da

qual ele saiu. Sendo assim, é ressaltado que ha redundéncia da linguagem verbo-visual, pois as

ilustracGes sdo meras repeticbes do texto e sao desproporcionais entre o texto e a imagem.
Ap0s a analise do conto de fadas representante do segundo ano, agora seguiremos para

a reportagem que Se mostra como 0 género em comum nessa etapa.
5.2.3 Géneros comuns nos livros de 3° Ano: Reportagem
Identificamos que 0 género reportagem aparece nas obras dos terceiros anos, o exemplo

a seguir, mostra que a imagem e o0 texto estdo em sintonia, como veremos na exposic¢ao do

exemplo da fig.10:

POR QUE O MAR E SALGADO?

Os grandes segredos dos oceanos

QUAL A ORIGEM DOS OCEANOS

COMO AS ONDAS SE FORMAMT

O QUE ACONTECERIA SE A VIDA NOS OCEANOS
DESAPARECESSET

QUALS SAO OS SETE MARES?

F_Eag-

Figura 10. REPORTAGEM: OS GRANDES SEGREDOS DOS OCEANOS
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

No texto “Os grandes segredos dos oceanos” (figura 10) a reportagem apresenta o
aspecto grafico com contraste de letras e a manchete com fonte maior de imprensa. E distribui
0 texto em paragrafos alternando a letra de imprensa maiuscula com o titulo e depois a
explicacdo, todo o texto em fundo cinza e as letras na cor preta. Na outra pagina, o texto
continua seguindo com a mesma estrutura para as letras da pagina anterior, no entanto, mostra

duas figuras: uma com a explicacdo da acdo do vento e a outra com a divisdo do mar. Essas
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imagens auxiliam na compreensdo do texto, pois € mostrada a explicagdo cientifica sobre o
assunto que devido a sua complexidade o aluno néo imaginaria aquela demonstragdo. Naquela
ocasido, o LD sugere ao professor a realizagéo de leitura, compreensdo do texto, o uso de mapas
e um trabalho interdisciplinar com os componentes curriculares de Histéria e Geografia. Assim
0 género reportagem aparece com a possibilidade de mobilizar o trabalho com o jornal como
suporte de géneros, informando e instruindo os estudantes sobre questdes do mar.

E um texto complexo de cunho cientifico e geogréafico necessitando assim, da
intervencao pedagogica do professor, para que o aluno chegue a compreendé-lo. Apesar disso,
se for bem orientada, motiva para a leitura e compreensdo da funcionalidade da reportagem.
Aqui as ilustracbes sdo extremamente necessarias, pois o texto verbal sozinho ndo seria
suficiente para a explicacdo do vento e a divisao do mar conforme a apresentacdo das imagens
que oferecem a representacdo da explicacao integrando a informacéo do texto, por isto, ocorre
a complementaridade, pois hd uma combinacdo das duas linguagens: verbal e visual.

Diante das analises realizadas nos géneros comuns por ano, identificamos que o género
de maior representatividade nas coletaneas é o poema, por isso foi analisado para verificacdo

da linguagem verbo-visual expressa nesse género.

5.3. Linguagem verbal e visual nos géneros predominantes nas coletaneas: o poema

De um modo geral, percebe-se que o poema prevalece nas trés coletaneas analisadas.
Trata-se de um género de ampla circulacdo social que permite trabalhar aspectos da musica,
beleza e da arte. Sua composi¢do em versos, estrofes e rimas, sugere uma leitura com énfase na
sonoridade, pelos professores, para despertar nos alunos emocdes e sentimentos que
desenvolvam a formacao de leitores.

Nesse sentido, se analisa 0s poemas seguintes para discutir a contribuicéo da linguagem
verbo-visual nesse género para o Ciclo de Alfabetizacdo, pois acreditamos que o ensino da
literatura seja importante j& nessa etapa de escolarizagdo especialmente pelo seu carater

humanizador. Assim, iniciamos as analises dos poemas:
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-

Hora da leitura \;‘Q_.:;_‘

NoOome da gente

Por que € que cu me chamo isso
€ nao me chamo aquilo?

Por que € que o jacaré

nao se chama crocodilo?

Eu nao gosto

do meu nome,
nao fui eu

quem escolheu.
Eu nao sei
porgue se metem
com um nome

que € sS meu! Foi meu pai quem decidiu
- que o meu nome fosse aquele.
O nené =2 e .
= Isso s6 seria justo
que vai nascer S
se eu escolhesse
vai chamar . S
—= o nome dele.
como o padrinho,
vai chamar . -
. Quando eu river um filho,
COMmo O vVoOvo, > - -
nao vou pdr nome nenhum.

mas ninguém 1 ~

e 3 Quando ele for bem grande,
vai perguntar 3
© que pensa
© coitadinho.

ele que procure um!
iro Band

Figura 11. POEMA: NOME DA GENTE
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

O poema “Nome da gente” (figura 11) inicia com o titulo destacado de vermelho e segue
com o texto escrito em estrofes de preto. A letra de bom aspecto visual o que favorece a leitura.
O texto é interessante por dar condigdes de discutir a origem dos nomes das criangas. O manual
do professor indica que “o objetivo primeiro desta se¢do ¢ levar os alunos a perceberem que os
nomes estdo ligados a cultura de um povo” (GARCIA, 2011, p. 32). O poema € indicado a ser
trabalhado com o conceito de eu poético.

A imagem de uma interrogacdo grande destacada de vermelho com sombra cinza mostra
0 guestionamento dos nomes e embaixo dela um rosto ruborizado de questionamento. A outra
imagem um baldo branco sem fala com sombra verde indicando a falta de pronunciamento do
bebé na escolha do nome. A imagem ¢ irrelevante e ndo auxilia o texto, ndo havendo equilibrio
entre as duas linguagens. Esse exemplo é um caso gritante de redundancia, pois se as imagens

forem retiradas, ndo acrescentara nenhum prejuizo a compreensao do texto, devido a sua ma

qualidade.
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Figura 12. POEMA: CANSEIRA QUE DA CANSEIRA
Fonte: (BRANCO; MARINHO, 2011).

No poema “Canseira que da canseira” (figura 12) 0 poema apresenta o titulo com letras
verdes em negrito. O texto inserido no ambiente colorido inicia num dialogo entre a mae e o
menino. O texto cheio de ritmo descreve a imaginacdo do menino que de forma ludica brinca
com as palavras a0 mesmo tempo em que a imagem ilustra o texto com desenhos infantis
mostrando 0 menino deitado em cima das nuvens imaginando as atividades a serem realizadas.
O cenério é mostrado atraves de um fundo azul com nuvens brancas em forma de animais com
estrela um arco-iris e um gato malhado. Texto e imagem numa combinacéo eficaz proprio para
atender a faixa etaria das criangas, representa o universo colorido da infancia, que prende a
atencdo dos pequenos leitores. Diante desse exemplo, hd uma complementaridade, uma

combinacéo integrada da linguagem visual com a linguagem verbal.
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« ACOMPANHE AGORA A LEITURA DO POEMA. QUANDO TERMINAR DE
OUVIR, LEMBRE-SE DE CONFERIR SE ACERTOU O NOME DOS ANIMAIS QUE
APARECERIAM NO TEXTO.

fetizar & melodin do texto, & sonoridade das palavras e das rim

Na leitura, en

ANTA

ANTA

E BEM GIGANTA.
TEM TROMEBA
IGUAL ELEFANTA

ANTES,

ERAM TANTAS
AS ANTASI
HOIJE,
EXISTEM
QUANTAS?

LALAU £ LAURABCATRIZ, NOVOS
BRASILEIRINHOS. SAO PAULO: COSAC
NAIFY. 2002

tam no poeme

179

Figura 13. POEMA: ANTA
Fonte: (MARINHO; BRANCO, 2011).

O poema, intitulado “Anta” (figura 13) apresenta sugestdo ao professor para ler o
género textual com énfase na sonoridade para atrair as criangas. A tarefa oferece chances de
realizar uma relacdo do texto verbal e o texto imagético que surge bastante colorido para o
universo infantil. No entanto, a articulacdo do texto com a imagem parece ser esquecida, pois
ndo ha nenhum comando alertando sobre a imagem. A anta apresentada esta bem representada
por uma ilustracdo que favorece o professor de realizar questionamentos que explorem a
linguagem verbo-visual, embora, necessita ainda o desenho de uma elefanta, elemento que em
seguida o exercicio retoma, questionando o animal que esta em falta na imagem de acordo com
0 poema. O local em que a anta esta é adequado porque elas vivem perto dos rios. A arvore e
0S péssaros propiciam interesse para as criancas, retratando o bosque. No que concerne as antas
0 poema sugere o0 tema da extin¢do dos animais especialmente porque modula o tempo ao se

referir “antes” e “hoje”. A figura permite a crianga conhecer o animal ja que ndo ¢ um animal
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comum; sem ilustragdo, isso ndo seria possivel.2 O texto e a imagem se aliam de forma eficaz,

para a compreensdo do poema e o conhecimento do animal numa integragéo das linguagens.

Sendo assim, é um exemplo de complementaridade.

HORA DA LEITURA \/‘&3}_3

Acompanhe a leitura que o professor vai fazer.

A pipa
A pipa que
o menino maluguinho soltava

era a mais maluca de todas

quem fazia

era mesmo o menininho

pois ele havia aprendido

a amarrar linha e taquara
colar papel ¢

e a fazer com

o grude para colar

>a triangular

Figura 14. POEMA: A PIPA
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

No poema “A4 pipa” (figura 14) foi verificada que a leitura chama a ateng&o das criangas

por ser realizada pelo professor. O titulo centralizado de vermelho destaca-se do poema que é

constituido de uma Unica estrofe. O poema cheio de sonoridade é divertido para as criangas. A

imagem com o0 menino sentado construindo a propria pipa segurando um papel triangular,

chama a atencgéo das criangas. O rosto do menino exprime a expressao de esforco de alguém

que esta observando as medidas perfeitas para a confeccdo da pipa. No seu entorno ha os

materiais que utilizou para a producdo do brinquedo observa-se o carretel com linha, um pote

com o grude (a cola) com uma ripa para espalhar no papel, e ainda, as ripas (taquaras) proximo

a sua perna esquerda. E proximo as costas do menino aparecem folhas o que se presume que

8 Vale destacar, ainda, que a anta é o maior mamifero terrestre.
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serviu de material para a confec¢do da pipa. O texto € adequado & idade das criangas e
especialmente do ponto da funcionalidade, pois é a confeccdo de um brinquedo o que se torna
familiar para elas, além de inclinar para a prevencao de acidentes no que se refere ao perigo de
empinar pipa com cerol podendo causar a morte. E, também, pode ser estendido para um debate
sobre familia, j& que 0 menino pertence a terceira geracdo daqueles que aprenderam a fazer a
pipa. Como uma dica, o LD sugere ao professor ler com énfase para destacar o ritmo, a
sonoridade e a musicalidade do poema. E também uma relacdo de complementaridade, pois a
ilustracdo do menino e seus pertences sdo adequados para o texto que se unem de forma
integrados ao poema, a medida que a imagem informa os recursos da expressdo do menino de
modo que, hd uma relacéo entre a linguagem verbal e a visual consistindo assim, uma sintonia

nesse poema.

= Converse com seus colegas e elaborem uma lista de cuidados

gue devemos ter em relacao aos animais de estimacao.

Agora, leia um poema ernn que uma... porta se apresenta:

gL

B -

ou muito inteligente!
v -cho a frente da casa
ccho a frente do guartel
o tudo nesse mu

(o

ivo aberta nc

Fe B Emy

Figura 15. POEMA: A PORTA
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

O poema “A porta”, € marcado por um eu-lirico ndo-animado (porta) que, dentro do
poema, ganha vida e, mais além, voz. Pode-se dizer que € um caso tipico de prosopéia, pois a
fala é atribuida a um ser inanimado na representacdo de sentimentos humanos. A porta vai
descrevendo a sua composigdo, as pessoas que ela recebe se abrindo e faz criticas aquelas
pessoas que a rotulam de desprovida de conhecimentos. E principalmente, discorda do rétulo,
anunciando que fecha lugares importantes e somente se abre no céu. O poema permite ao
professor trabalhar de forma ladica com as criancas e refletir sobre a questéo do eu lirico e os

significados que estdo ocultos nos textos, por exemplo, a questdo da prosopéia. E também as
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caracteristicas do poema. Quanto a imagem, deixa uma despropor¢do em comparagao com 0
texto que se apresenta de forma ilustrativa, sem nada acrescentar. O que nesse caso poderia ser

bem mais significativa para a contribuicdo da linguagem verbo- visual, por isto, é considerada
uma redundancia.

-

Hora da leitura \::’_i—l

ANA BELA COMILONA

ANA BELA COMILONA
COME TUDO O QUE VE.
BASTA LIGAR A TV
NHAC, NHAC, NHAC.
ERA UMA VEZ

A BOLACHA,

A PIPOCA,

OU QUALQUER MACAROCA.

ANA BELA COMILONA
SO NAO ERA

MUITO SABICHONA.
NA MESA,

ENTENDIA DE TUDO.
NA ESCOLA, NADA DE ABC.
SUA MAE PENSOU,
PENSOU, PENSOU,

ATE QUE — OPA! —
A SOLUCAO ESTAVA
NA SOPA.

ANA BELA COMILONA
LOGO APRENDEU O ABC
COMENDO O PRATO REPLETO
COM AS LETRAS DO ALFABETO.

(José de Nicola. Entre ecos e ot 2 Paul.

Figura 16. POEMA: ANA BELA COMILONA
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

No texto “Ana Bela Comilona” (figura 16) 0 poema esta escrito todo de letras de
imprensa maitscula, com boa disposig&o grafica. E um texto bem interessante do ponto de vista
linguistico, pois apresenta os conflitos de crianga nessa fase de aquisi¢do do letramento. Ha
uma descricdo que facilmente se chega a compreensdo do motivo do titulo “Ana Bela
Comilona” ja que a menina come tudo o que vé. No entanto, a menina entende de comida e ndo
estava alfabetizada. As imagens bem oportunas mostram a solucdo para o problema da menina.
Na primeira ilustracdo a mée aparece segurando uma tigela com hortaligas e proximo a ela tem
uma panela de pressao para realizar o cozimento e uma espumadeira para retirar os legumes da

panela. O rosto da méde com sobrancelhas arqueadas e olhos arregalados para expressar a
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surpresa quando ela descobre a maneira de resolver a dificuldade da menina acerca do
desconhecimento do ABC. A segunda ilustracdo apresenta Ana Bela sentada a mesa, com uma
colher na mao, tomando a sopa (a solucdo que a mae encontrou para alfabetiza-la) com o
guardanapo em sua volta e um prato de acompanhamento contendo duas torradas. O rosto da
menina aparece com uma boca expressiva demonstrando satisfagdo. As duas imagens
contribuem integradas para a linguagem verbo-visual do poema, assim afirmamos que ha uma
complementaridade. Todo o texto esta vinculado as ilustracdes que informam em equivaléncia,
com a mesma harmonia, fazendo parte da complementaridade.

No final da analise dos poemas, observamos conforma j& apresentado na tabela 1, que o
segundo género de maior representatividade nas coletaneas sdo as HQ, por essa razdo, foi

analisada a relacdo verbo-visual presente nesse género.

5.4. Linguagem verbal e visual em géneros textuais multissemidticos: a HQ

Nos livros analisados observamos que além do género textual poema, ha também com
expressividade, os géneros multissemidticos, nesse caso as Historias em quadrinhos. Esse
género traz para a alfabetizacdo uma série de possibilidades de leitura no sentido de diverséo,
inferéncia, reflexdo de determinados temas e a atracdo para a formacdo de leitor, ja que é
multissemidtico. Ha nesse ambiente, a relacdo entre a palavra e a imagem que tornam - se
integradas, pois ha indubitavelmente a complementaridade. Ambas as linguagens tém a mesma
importancia. Elas sdo indissocidveis para a compreensdo da mensagem que se quer transmitir,
Trata-se de uma composicao dos elementos verbais e imagéticos que se apoiam.

Os vaérios recursos semidticos nesse ambiente permitem modos diferenciados de
sentidos. A leitura e compreensdo desse tipo de género envolvem a palavra, as imagens, 0
cenario e ainda as expressdes das personagens. Esses tipos de géneros nos colocam reflexdes
sobre a diversidade de elementos semidticos que circulam na sociedade contemporanea,
principalmente com a acessibilidade aos recursos tecnologicos que favorecem a sua divulgacéo
nas diversas esferas sociais, 0 que faz do género histéria em quadrinhos ser conhecida
mundialmente.

As Historias em gquadrinhos nem sempre foram tdo recomendadas para o ensino de LP,
no entanto, sempre tém sua expressividade para atrair leitores. Os PCN também tém sua
contribuicdo na disseminagéo desse género e 0 PNLD refor¢a sua importancia para as criangas.
Nesse sentido, verificamos nas cole¢fes um numero exponencial de Historias em Quadrinhos,

especialmente nas obras de 1° Ano.
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No caso seguinte, o LD mostra um exemplo de Histéria em Quadrinhos que pode levar
a reflexdo sobre os valores e a ética no tratamento com 0s amigos. O comportamento de

Cebolinha com Mbnica retrata a convivéncia ente eles.

CONHECENDO
O TEXTO

. W’RO(JUE IDEIAS COM é[l)b COLEGAS SOBRE ESTAS PERSONAGENS

A) ESCREVA O NOME DA MENINA:
B) ASSINALE A PRINCIPAL CARACTER(STICA DESSA PERSONAGEM.
E COMILONA

| EMUITO FORTE.
€) ESCREVA O NOME DO MENINO:
D) ASSINALE A PRINCIPAL CARACTERISTICA DESSA PERSONAGEM

NAO GOSTA DE TOMAR BANHO.
0 ‘ INVENTA PLANOS PARA ENGANAR A MONICA
2. ESSAS PERSONAGENS FORAM CRIADAS POR UM ESCRITOR BRASILEIRO

CHAMADO MAURICIO DE SOUSA E SAO ENCONTRADAS NAS HISTORIAS EM *
QUADRINHOS.

+ 0 QUE VOCE SABE SOBRE AS HISTORIAS EM QUADRINHOS? TROQUE
IDEIAS COM SEUS COLEGAS.  siunos teniham todas os connecimentos Hhoagmrh

3. COM OS COLEGAS E O PROFESSOR, LEIA NA PROXIMA PAGINA UMA
HISTGRIA EM QUADRINHOS DE MAURICIO DE SOUSA

126

Figura 17. HISTORIA EM QUADRINHOS: TURMA DA MONICA
Fonte: (MARINHO; BRANCO, 2011).

Somente com a juncdo da linguagem verbo-visual apresentada nesse género é que se
tem a compreensdo da mensagem transmitida. Nos quatros primeiros quadrinhos percebemos
Cebolinha observando o que Mdnica estava fazendo. No quinto e no sexto observamos as
atitudes do menino. Embora, apenas no quadrinho final a expressdo de Cebolinha mostra a
surpresa do menino quando descobre que seria servido daqueles bolinhos. Aqui, o texto
somente verbal ndo daria conta de tantas informacGes. As cenas de expressdes do rosto do
Cebolinha, ao observar Monica pela janela. O baldo que representa a ideia do menino, o quadro
sem nenhum baldo, mas que expde o saco de cimento. Sdo pistas imagéticas que complementam
o0 texto verbal. A expressdo de Cebolinha quando entra na casa da menina com uma imagem
em movimento para mostrar que esta observando se Ménica estava chegando.

Os proximos quadrinhos apresentam uma combinacao de texto e imagem gque mostra o

esfor¢co da menina para mexer a massa do bolo. A complementaridade da linguagem verbo-
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visual funciona perfeitamente na producgéo de sentidos, pois quando a imagem complementa o
texto, o texto também complementa a imagem, ambas sdo reciprocas e integradas.
Outro exemplo analisado foi a Historia da Magali:

iz
=
e

b o ]

& O QUE VEM POR Ai?

Existem maneiras diferentes de se divertir. Algumas pessoas
gostam de estar com 0s amigos, jogar ou fazer brincadeiras, outras se
divertem em siléncio, sozinhas, com uma boa leitura. Nesta unidade,

vocé vai experimentar jeitos diferentes de se divertir!
® O QUE VOCE GOSTA DE FAZER PARA SE DIVERTIR?

Nas unidades 1 e 2, vocé viu algumas histérias em quadrinhos
com personagens de uma turminha que adora diversao: a Turma
da Ménica, criada por Mauricio de Sousa. Acompanhe a leitura de
seu professor e divirta-se com a historia!

S =T |
(aGALL] e, s

MAGAL|! POSSO

ABER O QUE

ESTA FAZENDOT
) A

( P!
AN S
e v ,,!\f

1560 PODE DE
TODO O FUNCIONAMENTO CON'TM.A()}(‘. RE-
SEU ORGANSMO ... GULAR VOC& VAl

T 7E VOCE TAMBEM SABE QUE V.. € QUE SO COM
E DEGREGULAR UMA ALIMENTACAOD
cCRESCE? SAUDAVEL
& Sem

Mauricio de Souza Produgdes
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N £ VOCE SABE QU N
- AM!ANTES QUE L Y
(Eu ME BEGQUECA, Lb:n'/\'r RO TAKUA(IH

A D}‘ C_KNA N/‘\(.’

TEM MAIG UMA
& k:'\.'JIVUNHJ‘\“. /

Disponivel em: <www,monica.com br> Acesso em: 21 jan. 2011

£ LER PARA COMPREENDER

€ NO 1° QUADRINHO, O QUE MAGALI PRETENDE FAZER?

Magali pretende pegar uma fruts

€ O QUE A MAE DE MAGALI DIZ A ELA SOBRE COMER FORA DO
HORARIO DAS REFEICOES?

Magal Nao p mor entre afeicoes para ndo desregular o funcionamento do OTEANISMO € Crescer sauddvel. Alom dissc
nae diz que s& & menina fizer iSS0 estara a desobedecen

© MAGALI GARANTE A MAE QUE HAVIA ENTENDIDO SUAS
EXPLICACOES. APESAR DISSO, O QUE A MENINA FAZ?

Magall desobedece a mée @ pegs uma fruta/maca da fruts

© POR QUE MAGALI PARECE ESTAR SE SENTINDO MAL NO ULTIMO
QUADRINHO?

Magall se sentt al porque as frutas aram de cer

© O QUE PRECISAMOS FAZER PARA ENTENDER A HISTORIA EM
QUADRINHOS? MARQUE UM X NA RESPOSTA CERTA.

le I«  de leiturs dos quadrinhos: da esq
Professor, além da leit elomentos verb
y direita

LER SOMENTE O TEXTO DOS BALOES.

LER O TEXTO DOS BALOES E OBSERVAR A EXPRESSAO DAS
PERSONAGENS NAS IMAGENS.

—— e 133 —~———r—

Figura 18. HISTORIA EM QUADRINHOS: MAGALI
Fonte: (SIQUEIRA, et al, 2011).

A atividade da figura 18 orienta toda uma discussao sobre as Historias em Quadrinhos
como fonte de diversdo que vai ser lida pelo professor e depois do final da Historia tem uma
secdo de ler para compreender fazendo uma retomada do que foi lido. A leitura do texto
apresenta uma combinacdo reciproca das duas linguagens que vai no decorrer da Historia
mostrando as expressdes de Magali com sua vontade compulsiva de comer as frutas. Embora,

a mée de Magali explique ao longo da histéria que nédo é para comer as frutas, que ndo se pode
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comer entre as refeicOes e que se ela fizesse o contrério, estaria desobedecendo as ordens. O
tempo todo, a menina concorda verbalmente com a mée. Somente no ultimo quadrinho é
possivel perceber que a menina ndo cumpriu as ordens, pois sua expressao retrata o seu estado.

A Histdria favorece reflexdes sobre a postura da menina que ndo consegue compreender
as regras orientadas pela mée e termina prejudicando a satude. Uma Histéria que utiliza a
combinacdo da linguagem verbo-visual de forma eficaz na compreensdo de sentidos, pois a
imagem e o texto estdo necessariamente integrados.

O proximo exemplo, também HQ, apresenta outro caso de complementaridade.

Conforme mostra a fig. 19.

i s ~r
Hora da leitura \/@’A

Leia os quadrinhos e veja como o Menino Maluquinho e seu
amigo Bocao se divertem em casa, a noite...

r amalh o5 & = = =~ T
M EEn ISP = ) ('SR )
e~ S

e

PGPS Rl e ARV

O EROAND, oL

AL fg-l A
rr:\ o No(”?‘gglp?u‘u,m PEvia

(Zirnldo, As me
Melharamentos, 2000, p. 90.)

yores tiradeas do Mernino Maluguinbo. Sho Paulo

—

Conversando sobre o texto | -.(r.’a N _3

1. Vocé ja leu alguma histéria em quadrinhos do Menino
Maluquinho? O que vocé achou das suas ideias e
aventuras?

2. De qual caracteristica do Menino Maluquinho vocé mais
gosta? ’ A

Figura 19. HISTORIA EM QUADRINHOS: O MENINO MALUQUINHO
Fonte: (ALBUQUERQUE,2011).
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Nessa Historia em Quadrinhos é observado que o Menino Maluquinho e seu amigo
Bocdo nas aventuras do dia a dia. No inicio da Histéria aparece o nome: “O Menino
Maluquinho” em letras de imprensa maitsculas e com cores variadas. O primeiro quadro mostra
a expressdo de maluguinho com os bragos abertos perguntando a sua mée se 0 amigo Bocao
podia dormir na casa dele e a méde permite. O préximo quadro ha uma euforia dos meninos
indicada tanto pela linguagem verbal (com letras maidsculas em negrito, exprimindo um grito)
quanto pela expressdo de alegria dos garotos em movimentos aos pulos. A comunicacédo entre
a linguagem verbal e visual mostra as brincadeiras que eles aprontam por toda a historia. Nesse
sentido, brincam de skate, mergulho, futebol, bolinha de gude, pi&o, triciclo, avido, pirata e
boxe.

O texto mostra as interjeicGes com letras coloridas maiusculas em negrito, expressa
pelos meninos sinalizando alegria. As imagens apresentam todas as brincadeiras dos meninos
e 0s gestos de alegria, cansaco, diversdo... Na hora de dormir, 0 menino Maluquinho, encerra a
histéria com uma brincadeira inusitada, convence o amigo Bocdo que, para a captura do
fantasma, ele deve dormir na cama dos pais deles. Bocdo cumpre o combinado. E, os pais do
menino questionam a presenca de Bocdo naquele ambiente. Se fosse apenas o texto verbal, ndo
seria possivel perceber tamanha travessura dos garotos.

As imagens apresentadas na historia auxiliam na descricdo e séo reciprocas em diversos
aspectos tém uma sintonia entre a linguagem verbal e visual, pois de modo que as evidéncias
das histdrias sdo melhores compreendidas com as informacdes retratadas na ilustracdo. Nesse
caso apenas uma das linguagens deixariam lacunas na compreensdo da historia. Por isso, 0
texto mostra uma combinacao dos recursos da imagem e da linguagem verbal formando uma
unidade na mensagem, afinal, se uma traz os codigos linguisticos, a outra, oferece os recursos
multissemidticos. Diante disso nos levam a concluir que as trés Histdrias em quadrinhos sao
da categoria de complementaridade.

No decorrer do estudo, além dos textos com linguagem verbo-visual, percebem-se
outras situacfes nas quais 0s textos sdo exclusivamente verbais ou visuais como indicado nas

observacgodes gerais.

5.5. Linguagem verbal e visual no LD de alfabetizacdo: observacdes gerais

Como resultado das observacdes referentes as coletaneas investigadas, foi possivel

destacar alguns pontos que consideramos importantes:
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» Durante a analise dos géneros textuais nos livros didaticos procurou-se observar a
relacdo verbo-visual e sua contribuicdo para o ensino de alfabetizacdo. E para isso,
utilizaram-se as categorias semanticas: dominancia, redundancia, complementaridade e
discrepancia ou contradi¢éo, todas baseadas em Santaella (2012). Foram observados os
géneros comuns por ano. Houve também um estudo quantitativo sendo constatado que
0 poema e as Histdrias em Quadrinhos representaram os géneros de maior frequéncia
nessas coletaneas. Informamos que, exclusivamente no caso de dominancia (a
propaganda do achocolatado), recorremos ao Unico exemplo que foi oferecido em
apenas uma das coletaneas pertencente ao corpus. As categorias foram procuradas

criteriosamente, no entanto somente ha esse exemplo de dominancia.

» A categoria de discrepancia ou contradi¢do € um caso esporadico nas coletaneas.

» A categoria de dominancia também aparece com raridade nas coleténeas, talvez seja

pela etapa de estudo das criancas em fase de alfabetizacao.

» ApoGsaanalise de 17 textos em diversos géneros textuais, identificamos a predominancia
da complementaridade, a redundéancia e em seguida empate nas categorias de
dominéncia e discrepancia ou contradicdo. O grafico a seguir, mostra o resultado em

percentuais para melhor visualizacdo dos resultados.

Géneros Textuais nas Relagdes Semanticas: Texto e Imagem
5,8

5,8

= Dominancia
m Discrepancia ou Contradicéo
~29.4 Redundancia

58,8 = Complementaridade
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» Outra observacdo realizada é que as trés coletaneas analisadas apresentam sempre textos
acompanhados de imagens. No entanto, em rarissimas excec¢des, ainda encontramos 0
texto exclusivamente verbal como é o caso da atividade na secéo de leitura com a receita

culinaria (fig. 20), conforme 0 exemplo a seguir:

QUEM GOSTA DE COMER BOLO DE CHOCOLATE? CONHECA UMA,

ingrodientas dmgpadiamias
3 xicaras de agucar

3 xfcaras de fannha de trigo

1 xicara de chocolate em po

1 colher fermenta em po

> mantelga

1 capo de leits

3 avos

2 colheres «

Modo de fazer:

Bata o0 agucar com a manteiga «
1S pemas

Acrescento a faninha, O ehocoiate
am pé, o leite © O fermento am
Bata as claras am nave o misture
Nna Massa

unte o forma

Coloque a massn na "orma

Lave ao Tomo (20 minulos)

REUNA-SE COM M COLEGA, DISCUTAM ESCREVAM

QUAL O T TULO DA RECEITA? COPIEO

95

Figura 20. RECEITA CULINARIA: BOLO DE CHOCOLATE
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011, p.95).

Neste caso especifico, a receita vem escrita em dois momentos. No primeiro tem um
fundo verde com letras de imprensa maiusculas e mindsculas, todas escritas de acordo com a
norma culta; e o titulo “Bolo de chocolate”, que estd em cor vermelha, com as letras maitsculas
em destaque, enquanto os ingredientes e 0 modo de fazer estdo em negrito. No segundo
momento, ha um fundo amarelo com letras cursivas; o titulo esta em cor azul e tanto os
ingredientes como o modo de fazer estdo em negrito. Os autores fazem uma adverténcia muito

importante: informam que essa receita deve ser preparada com a ajuda de um adulto, ja que o
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bolo para ser preparado, necessita do manuseio de utensilios domésticos uma medida de
prevencéo advertindo as criangas dos perigos.

Ap0s esse breve resumo da atividade de leitura, ha sugestdo de que o interessante nesse
exercicio é a possibilidade de o professor realizar uma atividade escrita com os alunos em nivel
alfabético mais elevado, visando a transcri¢cdo de um tipo de letra para o outro. A transcricdo
da letra € um ponto positivo, pois & medida que as criangas vao se alfabetizando véo substituindo
a escrita da letra de imprensa pela manuscrita. Em adicional, sinalizamos que ha uma
adverténcia para a realizacdo da receita com o monitoramento de um adulto, com o0 mesmo
propdsito da primeira (evitar acidentes).

No entanto, apesar de todas as indica¢fes, ndo ha nesta atividade, nenhuma figura para
ilustrar o texto. Neste sentido, Santaella (2012), assegura que: “No contexto institucional da
escola, alfabetizacdo visual significa desenvolver sistematicamente as habilidades envolvidas
na leitura de imagens, de modo a levar ao compartilhamento de significados de um corpo
comum de informagdes”. (p.14.) Isso implica dizer que, na receita “Bolo de chocolate” ndo ha
nenhuma relacdo do texto verbal com o imagético, justamente pela auséncia da imagem. Em
outros termos, apesar de a receita se referir a um bolo bastante presente na vida da maioria dos
alunos, o texto precisava de imagens para atrair as criancas para a leitura. Seguindo esse
caminho, a alfabetizagdo visual foi totalmente negligenciada.

Em resumo, diante da oferta desses textos para as turmas de alfabetizacéo, observamos
que sdo atividades significativas no dia a dia das criancas, especialmente pela sua
funcionalidade, uma vez que as receitas poderdo ser executadas, se forem simples, na cozinha
da prépria escola e com a participacao de toda a turma. Ademais, a estrutura composicional do
texto permite levantar uma série de hipéteses, aproveitando, assim, 0s conhecimentos prévios
dos alunos.

Vale ressaltar que esse texto favorece o entendimento de que para ter éxito diante da
preparacdo dos alimentos é preciso seguir a risca as etapas estabelecidas nas instrugdes, seja
nas medidas dos ingredientes, seja nos conceitos matematicos de quantidade e de medidas, seja
nas etapas do preparo. Os alunos também poderdo perceber que, se ndo seguirem as instrucoes,
o0 alimento perdera a qualidade, resultando em prejuizo tanto no aspecto financeiro quanto no
fator tempo. Além disso, ao preparo do alimento pode ser acrescido um conhecimento historico
e cultural (quando resgatada a origem dos alimentos e até mesmo 0s seus aspectos nutritivos),

podendo, através do género receita, trabalhar a interdisciplinaridade.
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» Outra observacao significativa € que, além de género textual exclusivamente verbal,
visualizamos textos ndo verbais que apesar de ndo se constituirem como nosso objeto
de estudo, faz parte das coletaneas como, por exemplo: Figura 21. TELA: Casa da
Fazenda na Provenca. Uma oportunidade de trabalhar com as criancgas a observacgéo da

tela em detalhes: cores, movimentos, objetos e a pessoa e contextualiza-la. Nao ha texto
verbal o que poderia auxiliar efetivamente na compreensao.

P

H()r;l da leitura \’&_ZJA

Escrevendo sobre o texto e i%

1. Observe cuidadosamente a tela reproduzida e localize:

j O titulo do quadro:
| O nome do pintor:
O ano em que foi realizada: 200 5
A cidade onde esta o museu em que podemos encontra-la:

O tamanho da tela: =

|
|
!
|

= Quando Van Gogh pintou essa tela, morava em uma cidade
perto de Paris, chamada Arles, onde havia campos de
trigo a perder de vista. Vocé vé alguma relacao entre essa
informacao da vida do pintor e seu quadro?

Figura 21. TELA: CASA DE FAZENDA NA PROVENCA
Fonte: (ALBUQUERQUE, 2011).

» A figura 22. RONDA INFANTIL, também se apresenta como uma leitura ndo-verbal.
Ambas as telas propiciam ao professor trabalhar os aspectos visuais aumentando o
repertdrio cultural das criancas. No entanto, para perceber as circunstancias nas quais

as telas foram pintadas, as criangas precisardo ainda mais da mediacéo do professor. A
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contextualizacdo das telas carece de leitura verbal. E nesse caso, ndo ha um auxilio

verbal para oferecer informagdes complementares as criancas.

CONHECENDO
O TEXTO

adulto a repre

° OF\IVERSE COM SEUS COLEGAS.

A) O QUE VOCE VE NESSA IMAGEM? 7770 "5

B) O QUE CHAMA MAIS SUA ATENGAO? =

C) O QUE AS CRIANCAS ESTAO FAZENDO? sugest 5

D) VOCE PODE IMAGINAR ONDE ELAS ESTAO"‘ SERA OUE MORAM NUMA
GRANDE CIDADE? JUSTIFIQUE. do bauco onde mora n ) S 2

) QUE CC.)RES‘MAIS CHAMAM A ATEN(;AO NA IMAGtM7

Explorar o es quentes (ve




O QUE VEM POR Ai7 ==

Em varios lugares, existem criangas que, assim como voce, tém
seus proprios costumes, modo de vestir, brincadeiras, modos de
festejar, dangar, cantar, enfim, tém sua propria cultura

$-< Um dos modos de registrar elementos das diferentes culturas
= e a forogratia

€D sSUA FAMILIA TEM O COSTUME DE TIRAR FOTOGRAFIAS? EM QUE
MOMENTOS? ™

€D VOCE TEM ALGUMA FOTOGRAFIA SUA?

© AESTFESTOESRAFTAS A TSEGUIR RETRATAM CRIANCAS DE
DIVERSOS PAISES DO MUNDO. OBSERVE-AS COM ATENCAO
E RESPONDA: VOCE IMAGINA PARA QUE SERVEM OS TEXTOS
QUE ACOMPANHAM AS FOTOS?

Buenos Air (Argentina) 1941-1942

e S 100 e e

—

LER PARA COMPREENDER

— €P O QUE AS CRIANGCAS DAS FOTOS ESTAO FAZENDO?
it e s s Ton o, UBsaan S Sl ey i pas s S,

€D VOCE COSTUMA FAZER ALGUMA DESSAS ATIVIDADES NO SEU
DIA A DIA? fesscsms s
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Figura 23. FOTOGRAFIA
Fonte: (SIQUEIRA, et al,2011).

E por fim encerramos as analises com a leitura das fotografias (fig.23), constituindo
mais uma leitura ndo verbal. Nesse caso, especialmente ha uma sugestdo para os professores
incentivarem os alunos a ficarem atentos com as legendas e principalmente mediar a atividade
para que as criangas expressem suas ideias.

Diante dos 21 textos (verbo-visuais, exclusivamente verbais ou visuais) analisados,
destaca-se que a linguagem verbo-visual é importantissima para contribuir com a aquisi¢céo
da alfabetizacdo verbal e imagética. Afinal, a sociedade utiliza a linguagem verbal e nédo verbal
e 0s estudantes necessitam desse conhecimento para interagir nas praticas sociais.

No tocante ao ensino da Lingua Portuguesa, o livro didatico, deve oferecer textos
ilustrados para atrair as criancas para a leitura e também para auxiliar na compreensao das
diversas multissemioses que circundam na sociedade, pois as imagens significam muitas
coisas e ndo sao despretensiosas.

Por outro lado, quando o texto surge apenas com a linguagem visual, o aluno precisa
ainda mais da mediacdo do professor para compreender a mensagem do texto, isso ocorre pelo
fato de que muitas vezes o aspecto visual necessita ser refletido nos seus diversos significados,
como ja dito, apenas um primeiro olhar de contemplacao ndo e suficiente para a compreensdo
da imagem.

Diante do exposto, ndo ha duvidas que é essencial um ensino que contemple as duas
linguagens, pois se estdo integradas, favorece ao ensino da Lingua Portuguesa nos aspectos
linguisticos e semidticos. Com esse ensino desenvolvido na base, os alunos tendem a
compreender com autonomia os textos verbais e multissemidticos, competéncia extremamente
necessaria na sociedade contemporanea.

Em suma, ressaltamos que as trés coletaneas analisadas apresentam uma relacéo de
linguagem verbo-visual, esse fator pode auxiliar as criancas a terem mais interesse pelos livros.
No entanto, em algumas situacfes, as imagens funcionam como um mero acessorio, pois ndo
h& vinculo com o texto, essas estdo negligenciando a alfabetizacdo visual, a orientacdo do
professor é fundamental para estimular a reflexdo sobe a importancia das duas linguagens para

a comunicacdo social. N&o podemos esquecer que o livro € um recurso didatico e que a
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qualificacdo docente, a formacéo continuada e um planejamento pode ser bons aliados para um
ensino de boa qualidade. E o professor é um importante protagonista do processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da lingua materna sempre foi e serd um desafio permanente aos educadores.
No mundo contemporaneo ha uma infinidade de Géneros textuais, linguagens maltiplas e LDs
dos mais variados para o ensino da alfabetizacdo e de LP. No entanto, o saber a ser ensinado
nessa etapa de construcao de base, é que parece a cada dia mais complexo. O que se considera
importante do ponto de vista linguistico e semidtico é que ha uma urgéncia no ensino da
linguagem verbo-visual em todas as modalidades de ensino.

Diante dessa ebulicéo de desafios, para a realizagao desse estudo, fomos impulsionadas
por uma indagacao: os textos verbo-visuais apresentados pelos livros didaticos sdo adequados
para a alfabetizacdo do ponto de vista da relacdo entre palavra e imagem? Para responder ao
questionamento inicial elaboramos os objetivos para orientar o estudo. Dentre eles destacamos:
examinar os significados provenientes da ligagcdo entre a linguagem verbo-visual no processo
de alfabetizacdo, proposta nos livros didaticos no ciclo de alfabetizacdo. Identificar se as
imagens propostas no livro didatico contribuem para a alfabetizacéo.

O estudo foi realizado nos livros didaticos de alfabetizacdo pertencentes ao Guia de
Livros Didaticos PNLD 2013, os quais tinham uma diversidade de géneros textuais. Nas trés
colecBes que compBem a pesquisa, verificou-se que os géneros poemas e historias em
quadrinhos tém uma maior expressividade naquelas obras.

Para analise e discussdo dos textos verbo-visuais apresentados nos livros didaticos de
alfabetizacdo, optamos pela anélise em categorias, baseada nas relagcGes semanticas, ou seja, a
relacdo entre o texto e imagem, referenciada na autora Santaella (2012). Com destaque para as
relacBes entre o texto e a imagem, pois as imagens podem ser observadas de diversas formas, e
a imagem ¢é polissémica.

Nesse sentido, a mensagem do texto pode ser representada com uma imagem
predominante em que o texto pode servir de complemento. Ou a imagem pode ser
compreendida com a explica¢do do texto. Ambas, em combinacdo, podem contribuir para uma
mensagem unificada. Por isso, defendemos o ensino da linguagem verbo-visual no primeiro
ciclo de alfabetizacdo, para que as criancas se familiarizem desde cedo, com essa linguagem
que esta posta na sociedade como um todo.

Nos dias atuais, em tempos de acesso aos recursos tecnoldgicos, os livros didaticos estao
povoados de linguagem multissemidtica, por isso, este estudo apesenta sua relevancia. A leitura

de imagens necessita ser desenvolvida na escola em virtude do acesso das criangas com 0s
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recursos tecnoldgicos. Muitas vezes elas ndo estdo alfabetizadas linguisticamente, no entanto,
sdo capazes de reconhecer siglas, imagens de propagandas, rotulos e necessitam refletir sobre
tais imagens e seus significados.

Apos a andlise de dados constatamos que, 0s textos apresentados em sua maioria,
contribuem para a alfabetizacéo, pois ha uma oferta de géneros textuais com a linguagem verbo-
visual que favorece o0 ensino e aprendizagem do ponto de vista da complementaridade, o texto
com a imagem integrada, que é eficaz na construcdo de significados tornando a mensagem
unificada, hd uma reciprocidade entre a linguagem verbal e a linguagem visual.

Nas trés coletaneas analisadas, observou-se no corpus selecionado, que a linguagem
verbo-visual est& presente de modo que a maioria dos géneros textuais discutidos esta inserida
na categoria de complementaridade, pois aparece nesse grupo com maior expressividade.
Embora a categoria da redundancia também tenha sido observada. Nessa, 0s enunciados nao
fazem ligacdo da linguagem verbal com a visual. Nesse caso, especificamente, elas funcionam
como mero acessorio, pois nada acrescentam ao contexto verbal.

A categoria da discrepancia ou contradi¢do ndo € expressiva, esse resultado é positivo
porque a relacdo da imagem com o texto é equivocada e pode confundir as criancas que estao
em processo de alfabetizagdo.

A categoria de dominancia também foi encontrada esporadicamente, no entanto ela
deveria aparecer com maior frequéncia ja que as propagandas estdo por toda a parte e
necessitamos refletir sobre as questdes do consumismo imposto pela sociedade capitalista.

Nesse sentido, os professores precisam despertar nos alunos a reflexdo dessa imagem
para que se compreenda melhor a mensagem. Pois, do contrario, a ilustracdo pode nédo
contribuir para a compreensdo leitora da alfabetizacao.

E valido destacar que o estudo da linguagem verbo-visual ainda precisa ser aprimorado,
pois nos LDs, apesar de encontrar o texto com a imagem, as vezes encontramos situacfes raras
de ocorréncias nas quais existe linguagem exclusiva sem combinacdo. Em casos esporadicos
ha atividades em que os textos sdo somente visuais ou exclusivamente verbais, nesse caso néo
héa reciprocidade de linguagens.

Se a maioria dos géneros textuais observados nos LDs dispde da linguagem verbo-
visual, esse resultado positivo ndo é casual, & consequéncia de uma mobilizacdo nacional.
Foram decorrentes de requisitos de critérios avaliativos realizado pelo MEC, através de
especialistas, dos professores que escolhem as obras de acordo com as suas realidades escolares
e solicitam a compra dos materiais. Por fim, também das editoras que, ou se ajustam aos

critérios estabelecidos pelo FNDE ou estdo excluidas do mercado livreiro. E no terreno desses
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embates sociais que gradativamente o LD vai tomando novo caminho, mas esta distante de
atender todas as expectativas linguisticas.

De um modo geral, constata-se que as colecGes trabalham os géneros de forma espiral
da forma como elas indicam no manual do professor, no entanto, oscilam nas imagens que ora
complementam ora sdo redundantes, ou mesmo negligenciam a alfabetizacdo visual. Oferecer
os livros ilustrados para as criangas deve ser uma atividade cotidiana, pois hoje existe uma
disponibilidade de recursos que facilitam a qualidade dos materiais escritos.

Para discorrer sobre a relacdo verbo-visual encontrada nas obras, ndo podemos
negligenciar a alfabetizagéo visual, pois, a partir do advento da fotografia elas foram cada vez
mais se popularizando de modo que se constitui como parte de um contexto histérico difundido
pela humanidade.

Diante do estudo realizado, foi identificado que as imagens propostas nos LDs de
alfabetizacdo, na maioria das vezes contribuem para alfabetizacdo, porém em alguns casos
precisam melhorar a qualidade, pois podem passar despercebidas devido a méa qualidade.
Muitas vezes, as imagens, sdo desproporcionais aos textos e outras vezes, as imagens Sao
grosseiras e ndo atraem as crian¢as. Essas imagens precisam ser aprimoradas para contribuir
com 0 ensino.

Enfim, encerramos o estudo salientando que vivemos na época de constantes productes
académicas e isso resulta no surgimento de novas tecnologias, quanto mais cedo for trabalhada
a linguagem verbo-visual, mas as criancas poderdo fazer uso dessa linguagem. Afinal a imagem
e a palavra se relacionam em muitos materiais escritos, sao diferentes e pode ser complementar,
no entanto, é uma atividade que exige ensino sistematico.

Sendo assim, reiteramos que todo esse conhecimento sera em vao se ndo lembrarmos o
mais importante: o recurso humano, fator protagonista da educacdo. Por extensdo, também
daquele que esta no cotidiano escolar alfabetizando as criancgas: o professor. Ele é o mediador
do conhecimento. De um modo geral, os professores estdo atentos ao processo de alfabetizagéo,
especialmente ao ensino dos géneros textuais. Porém, serd que os professores alfabetizadores
estdo atentos a linguagem verbo-visual? Se o professor desconhece uma determinada
perspectiva, ndo hd como ensind-la. Dessa forma, o LD serd um recurso esquecido nas

prateleiras dos armarios e tudo nao passara de um simples faz de conta.
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ANEXO A - COLECAO PLURAL

seus proprios erros e rever a sua hipdtese inicial.
Vale ressaltar que esse processo de alfabetizacdo
terd continuidade nos anos posteriores, onde se-
ra possivel refletir sobre o sistema de escrita de
forma mais sistematica.

O QUE E COMO AVALIAR @@

Avaliacdo como regulacao @

A partir da concepcdo de que o aluno pensa,
age, coordena os conteldos e constréi o seu pré-
prio conhecimento, como pode ser visto o papel do
professor e da avaliagdo?

Cabe ao professor exercer o papel de um media-
dor, devendo levar a crianga a pensar, questionar, ler e
incentivar a busca por aprender e conhecer. Cabe a ele
orientar e nortear a atividade mental do aluno. Para que

PLANILHA 1 — LINGUAGEM ORAL

@& Nio deixe de fer

Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e
Teberosky. Editora Artmed, 1999.

isso ocorra, é preciso que o professor realize registros a
partir de suas observacdes sobre os processos de apren-
dizagem do aluno e da qualidade das relacGes estabele-
cidas com as outras criangas. Nesta visdo, o professor
nao estd somente interessado no resultado que o aluno
mostra, mas principalmente no seu processo.

Para obter informagdes do que os alunos ja sa-
bem e o que ainda precisam rever o professor pode-
rd organizar o registro por meio de planilhas, como
as sugeridas a seqguir:

nsegue deéci'éilef as
ALUNOS da brincadeir
NA
Ana
Cldudio
Dénis

AO - atingiu os objetivos; APO — atingiu parcialmente os objetivos; NA — ndo atingiu os objetivos.

Outras questdes pertinentes:

a) Participa da atividade dando opinides?

b) Reproduz oralmente o conteldo de textos lidos?
¢) Usa um tom de voz adequado?

PLANILHA 2 - LEITURA

ALUNOS

Ana

Cléudio

Dénis

AO - atingiu os objetivos; APO - atingiu parcialmente os objetivos; NA — ndo atingiu os objetivos.

Outras questdes pertinentes:
a) Infere informagdes implicitas no texto?

b) Respeita as pontuacdes, reproduzindo ritmo e sentido adequados?
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PLANILHA 3 — ESCRITA

Escreve séﬁ nome proéprio? | I_{Aslétré‘;; gm‘;ﬁreqadas‘ . . “:’s"s ¢ o ¥
ALUNOS - - e fazem parte da palavra? erms:or?qgré cos?
AO APO NA AO APO NA AO APO NA
Ana
Claudio
Dénis

AO - atingiu os objetivos; APO - atingiu parcialmente os objetivos; NA — ndo atingiu os objetivos.

Outras questdes pertinentes:
a) Grafa corretamente as sflabas que fogem ao padr&o CV (consoante/vogal)?

b) Emprega duas letras para representar um mesmo som (digrafo)?
¢) Apresenta tracos da oralidade na escrita?

d) Segmenta as palavras ao escrever as frases?

e) Ao escrever frases emprega inicial maidscula e pontuacdo?

PLANEJAMENTO DA ROTINA @@

Além de organizar o trabalho em sala de aula por meio de avaliacBes diagndsticas, & possivel também
planejar a rotina da semana por meio de atividades permanentes de leitura e de escrita.

Apresentamos a seguir uma sugestdo de organizagdo da rotina em sala de aula, para facilitar o planeja-
mento do professor: %

Quinta-feira |

fﬁi\'!.ﬁﬁ\';i‘a-fgira; | Tergafeira |  Quartafeira |

Roda de conversa: A
Leitura pelo

troca de Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo
. 3 professor de textos
informacdes sobre | professor de textos | professor de textos . 3 professor de textos
i : informativos ou A
festas, eventos poéticos narrativos : R narrativos
instrucionais

culturais etc.

Roda literdria para

Leitura pelo Atividades de - Culindria -
. A Desenvolvimento = compartilhar as
professor de textos | leitura com o livro ; (preparacdo de ; :
. iEste de projetos ; leituras feitas pelos
narrativos de alfabetizagdo alimentos) i

Atividades de
escrita individual
com o livro de
alfabetizacdo

Producdo de texto
coletivo

Atividades de
leitura com o livro
de alfabetizagdo

Atividades de
escrita individual
com o livro de
alfabetizacdo

Atividades de
leitura com o livro
de alfabetizacdo

Escrita de palavras
com letras méveis

Roda de conversa:
jogos ou
brincadeiras orais

Escrita de listas,
parlendas,
adivinhas e trava-
-linguas (oralidade)

Roda de conversa:

expressdo de ideias
e troca de opinides

sobre assuntos
da atualidade
(oralidade)

Roda de conversa:
avaliacdo da
semana (oralidade)




ANEXO B - PROJETO DESCOBRIR

Os diversos textos que podem ser pro-
duzidos em cada projeto devem utilizar mode-
los de referéncia correspondentes aos géneros
com os quais se estd trabalhando. E aconselhd-
vel que sejam apresentados textos impressos
de diferentes autores. Se o texto for um cartaz,
deve-se apresentar as criangas alguns cartazes
sobre diversos assuntos, para que elas possam
perceber como s3o organizados, como O tex-
to € escrito, como sio as imagens etc. Se for
um jornal, é necessdrio que as criangas pos-
sam identificar, entre outras coisas, as diversas
secdes que 0 compdem, como se caracteriza
uma manchete, uma propaganda, uma se¢ao
de classificados etc. [...].

Os projetos que envolvem a escrita po-
dem resultar em diferentes produtos: uma co-
letinea de textos de um mesmo género (poe-
mas, contos de fadas, lendas etc.); um livro
sobre um tema pesquisado (a vida dos tuba-
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rdes, das formigas etc.); um cartaz sobre cui-
dados com a saide ou com as plantas, para
afixar no mural da instituicio; um jornal; um
livro das receitas aprendidas com os pais que
estiverem dispostos a ir preparar um prato jun-
to com as criangas [...].

(Referencial Curricular Nacional para a Educagdo

Infantil. Conhecimento de mundo. Brasilia: MEC,
2002. vol. 3.)

0 trabalho por projeto requer um planeja-
mento das atividades que serdo desenvolvi-
das e deve ser “negociado” com as criangas.
Caso alguma das atividades nao seja desen-
volvida, resolve-se, em conjunto, professor e
alunos, a substituicao da mesma.

Via de regra, esse tipo de trabalho amplia
o repertorio em uso pelas criancas e elas
avancam no conhecimento linguistico e de
producao textual.

Consideracoes sobre avaliacao

Entendemos que a avaliacao deve ser um
processo global, didrio, que diagnostique os
avancos na construgdo da escrita e na habili-
dade de ler convencionalmente produzindo um
sentido.

De maneira alguma o diagndstico devera
servir para classificar os alunos em “quem
sabe” ou “quem nao sabe”, mas sim para si-
nalizar quais desafios devem ser propostos
para que avancem no processo de construgao
do conhecimento. E uma acdo pedagogica me-
diada pelo professor.

Sugerimos uma ficha individual de acom-
panhamento dos progressos procedimentais
e atitudinais dos alunos. Por exemplo: feitura
de um relatério semanal e/ou de pequenas
anotacdes didrias do compromisso de deter-
minado aluno com as regras das brincadeiras,
dos jogos, da classe (atitude), e anota¢des so-

bre se conhece a forma, o som e 0 nome de
determinadas letras. A medida que o trabalho
for avangando, acrescente outros itens a ob-
servagao.

Reproduzimos aqui um instrumento de
avaliacdo diagnéstica criado pelo Centro de
Avaliag3o, Leitura e Escrita (CEALE) da UFMG,
que serve para avaliar as diferentes fases de
aprendizagem de todo o primeiro ciclo do En-
sino Fundamental. Esse material € de grande
valia, uma vez que oferece um “painel” de
aprendizagem da classe e sinaliza as acoes
pedagdgicas necessdrias para 0 progresso
dos alunos. Insistimos, porém, que a utilizacdo
desse instrumento nao exclui o uso de fichas
individuais em que serdo anotadas as capaci-
dades ja desenvolvidas por determinado aluno,
aquelas que estao em desenvolvimento e, ain-
da, aquelas que nao foram desenvolvidas.
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Desempenho dos alunos nas

capacidades avaliadas

Nivel 2

Niimero de
alunos

Nivel 3

Nimero de Niimero de

alunos

1. Compreende difereﬁgas entre o sistema de
escrita e outras formas gréficas de repre-
sentacao.

2. Conhece o alfabeto e diferentes tipos de
letras.

3. Domina convengoes graficas (orientagao,
alinhamento, segmentacao).

4. Reconhece unidades fonolégicas (rimas, si-
labas).

5. Domina a natureza alfabética do sistema.

6. Utiliza principios ortograficos nas relagoes
(regulares) entre grafemas/fonemas.

7. Lé e compreende palavras compostas por
silabas candnicas (consoante + vogal).

8. L& e compreende frases de estrutura simples.

9. Compreende globalmente um texto lido
pelo(a) professor(a), identificando o assun-
to principal.

10. |dentifica diferengas entre géneros textuais
para localizar informagdes.

1 11. Infere informagoes a partir do texto lido
pelo(a) professor(a).

1 12. Formula hipéteses sobre o contetido de um
texto.

| 13. Lé com maior ou menor fluéncia.

| 14. Escreve palavras familiares memorizadas.
15. Escreve palavras com grafia desconhecida.
16. Escreve sentengas com peguena extensao.

17. Reconta (oralmente ou por escrito) narrati-
vas lidas pelo(a) professor(a).

18. Produz textos curtos.

alunos

"N

(Em: Pré-letramento — Alfabetizacao e linguagem. Op. cit. Fasciculo 1. p. 68.)

A pedagoga Jussara Hoffmann assinala o
carater dindmico, participativo da avaliacdo
que serve como ponto de partida para o pro-
fessor organizar suas interferéncias:

[...] uma das mediacoes pela qual se en-
corajaria a reorganizacio do saber. Acio, mo-
vimento, provocag¢ido, na tentativa de recipro-
cidade intelectual entre os elementos da acao

educativa. Professor e aluno buscando coor-
denar seus pontos de vista, trocando ideias.
reorganizando-as. ]
(Em: Avalia¢do — mito e desafio: uma perspectiva
construtivista. Porto Alegre, Mediacio, 1994.)
Para acompanhar o desenvolvimento das
producdes de texto dos alunos, nos 29 e
3¢ anos ou no final do 1¢ ano, de acordo
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ANEXO C - LETRAMENTO E ALFABETIZACAO
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7. AVALIAGAO

Considerando o que ja foi exposto até aqui, ndo se poderia deixar de lado alguns comentarios
sobre avaliagdo, ja que um dos critérios de organizagdo de contelidos da colecéo é o conjunto de
expectativas de aprendizagem por dupla de unidades, entremeadas por projetos em que 08 alunos
langam mao das habilidades desenvolvidas para construir um produto final. Da mesma maneira, 0s
instrumentos de avaliagdo apresentam estreita relagéo entre os objetivos das unidades e as expec-
tativas de aprendizagem que situam o que o aluno precisa aprender e os procedimentos adotados
para alcancar esses objetivos. E util, portanto, conhecer as expectativas de aprendizagem de cada
unidade para encaminhar melhor as sequéncias didaticas da colegéo e desenvolver uma avaliagdo
que permita ao professor alterar sequéncias didaticas (inclusive complementando ou transformando
as que estdo no livro), fazer ajustes nos procedimentos, avaliar durante e ndo apenas ao final de
um processo.

Obviamente, o livro didatico ndo basta para a consolidagao da aprendizagem dos conteudos
listados. Por essa razéo, asseveramos que 0S instrumentos de avaliagdo precisam estar de acor-
do com o processo vivido no cotidiano escolar, levando em conta que a observacéo atenciosa do
professor & insubstituivel. O olhar do professor e o dialogo que ele estabelece com o aluno séo
soberanos nesse processo.

E como na coleco o foco do trabalho esta sobre a lingua em uso nas modalidades escrita e oral,
um dos aspectos mais significativos que se pode eleger como ponto de partida para uma avaliagéo
adequada é considerar que ola recaia néo sobre um ou dois topicos que o aluno precisa saber, mas
sobre o que ele mobiliza para se comunicar por meio de textos (escritos ou orais) e quais as estra-
tégias que emprega para fazé-lo. Textos produzidos pelos alunos s&o ricos materiais para acompa-
nhar o processo de aprendizagem. E preciso torna-los um ponto de conversa na turma, fazendo da
reescrita uma pratica cotidiana. N&o é gratuita a presenca de momentos de avaliagdo ou avaliagao
e reescrita na segao Dando asas a produgéo. No primeiro ano, em que a segao traz propostas em
que o professor atua como escriba, os momentos de avaliagéo podem favorecer um dialogo sobre
as hipoteses de escrita dos alunos, devendo extrapolar os itens apresentados no livro e contemplar
os questionamentos trazidos pelos alunos. Mesmo levando em conta que esse aluno vai, pouco a
pouco, ganhando autonomia em suas produgoes, esse momento podera continuar a ser uma opor-
tunidade de conversa em grupo, ainda que o aluno possa conferir o seu texto individualmente.

Sabemos, contudo, que a tarefa de avaliar € sempre um desafio diario, apresentaremos, ao
final desta parte geral do Manual, dois textos de apoio para 0 acompanhamento do processo de
alfabetizagao e avaliagao inicial dos niveis de construcdo do sistema alfabético. Além dos textos,
no decorrer do ano letivo, sugerimos que consulte o manual especifico que traz algumas sugestoes
de atividades complementares e orientacoes gerais para a aplicagéo das sequéncias do livro do
aluno. Por fim, a seguir, vdo algumas sugestoes de leitura para aprofundamento de alguns temas
que sustentaram este trabalho.
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9. TEXTOS DE APOIO AO PROFESSOR

A aquisicdo da escrita - uma sequéncia psicogenética

A crianga pode iniciar seus conhecimentos no mundo da escrita muito antes que qualquer tentativa
formal de ensino seja proposta. Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1986) apontam uma sequéncia
psicogenética de construgao-da escrita, caracterizada sucessivamente como fases pré-silabica, sila-
bica, silabica-alfabética e, finalmente, alfabética.

Tal classificagdo parece estar levando em considerac3o a propria natureza alfabética da escrita, ou
seja, a condig&o para que a crianga compreenda um sistema constituido alfabeticamente implica a ca-
pacidade de lidar com fonemas, de chegar & nog&o de que as palavras sd0 compostas por sens e que
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