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RESUMO
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ORIENTADORA: GRACIELA RABUSKE HENDGES
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 23 de janeiro de 2015.

Dada a natureza multimodal dos géneros discursivos (KRESS; van LEEUWEN, 2006), o
estudo sobre como os diferentes recursos semioticos se articulam é essencial no sentido de
motivar o desenvolvimento de conhecimentos em relagdo aos recursos semioticos que
constituem os géneros, ou seja, de letramento multimodal critico (LMC). No intuito de
entender como esses conhecimentos sao abordados no contexto escolar, o objetivo deste
estudo é verificar (com foco nos recursos semibticos imagéticos estaticos) como livros
didaticos (LDs) e professores, de inglés e de biologia, recontextualizam o conceito de LMC.
Este trabalho tem como base teérica e metodoldgica a Analise Critica de Género (MOTTA-
ROTH, 2008a), com foco na Andlise do Discurso Multimodal (KRESS; van LEEUWEN,
2006). O corpus desta pesquisa compreende: a) atividades didaticas de compreenséo e
producéo textual de dois LDs, um de inglés (LDI) e um de biologia (LDB), oferecidos pelo
PNLD; e b) respostas a entrevistas de professores de escolas publicas estaduais de Santa
Maria, que adotam os LDs selecionados. O estudo se deu em duas etapas: uma contextual
e uma textual. Na etapa contextual, a investigagdo do contexto de producdo e de
distribuicdo envolveu a analise de documentos referentes aos LDs em busca de indices
linguisticos que se referem a recursos semiéticos visuais. A andlise do contexto de consumo
dos LDs compreendeu entrevistas com professores, no intuito de verificar em que medida e
como o LMC ¢é abordado em sala de aula por meio de LDs. Na etapa textual, analisamos os
enunciados das atividades didaticas de ambos os LDs a fim de encontrar expoentes
linguisticos que fizessem referéncia a recursos semioticos imagéticos estaticos. A partir
dessa verificagdo, classificamos as atividades de acordo com seu enfoque aos
conhecimentos de LMC, que estdo relacionados aos estratos linguisticos. Os resultados
contextuais apontam que a necessidade de se considerar os recursos semiéticos visuais
dos textos é reconhecida nos contextos dos LDs. Na andlise textual, verificamos que as
atividades do LDI refletem, em parte, os resultados da analise contextual, uma vez que 50%
das atividades se refere a recursos semiéticos visuais. Diferentemente, no LDB, esses
recursos sao abordados em apenas 20% das atividades. Com relacdo aos tipos de
conhecimentos de LMC abordados pelas atividades dos LDs e pelas atividades sugeridas
pelos professores, identificamos uma divergéncia com relagdo a andlise do contexto de
producao e de distribuicdo: enquanto a andlise dos LDs e das entrevistas sugerem um foco
nos estratos da lexicogramatica e da semantica e pragmatica, as analises do contexto de
producdo e de distribuicdo revelam o foco no estrato ideolégico. Essa perspectiva
ideoldgica, em documentos do contexto de producdo e distribuicdo dos LDs, deriva da
premissa de que os conhecimentos desenvolvidos em sala de aula ndo deveriam estar
atrelados apenas ao conteudo proposicional da area (BRASIL, 2006a; 2006b), mas estar a
servico de uma participacdo informada do aluno na sociedade. Este estudo, portanto,
evidencia a urgéncia de se refletir sobre o material didatico que utilizamos em sala de aula,
de modo a adapta-lo, principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento de LMC.
Palavras-chave: Letramento multimodal critico. Livros didaticos de inglés e de biologia.
Professores de inglés e de biologia. Recursos semioticos visuais.
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Considering the multimodal nature of genres (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), the study
about how the different semiotic resources articulate is essential, in the sense of motivating
the development of knowledge about the semiotic resources that constitute genres, that is,
critical multimodal literacy (CML). In order to understand how this knowledge is considered in
the school context, the objective of this study is to verify (with focus on static imagetic
semiotic resources) how textbooks (TBs) and teachers, of English and Biology,
recontextualize the concept of CML. This study is based theoretically and methodologically
on the Critical Genre Analysis perspective (MOTTA-ROTH, 2008a), with focus on Multimodal
Discourse Analysis (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996; 2006). The corpus of this research
comprehends a) didactic activities of text comprehension and production from two TBs, one
of English language (ELTB) (AGA, 2010) and one of Biology TB (BTB) (AMABIS; MARTHO,
2009), offered by PNLD; and b) interview answers from public school teachers, from Santa
Maria, that adopt the selected TBs. The study followed two steps, a contextual and a textual
step. In the contextual analysis, the investigation of the TBs contexts of production and
distribution involved the analysis of documents related to the TBs in search for linguistic
exponents that refer to visual semiotic resources. The analysis of the context of consumption
comprehended teachers interviews in order to verify to what extent and how CML is
approached in classroom by using TBs. In the textual analysis, we analyzed the activities
instructions from the selected TBs in order to find linguistic exponents that make reference to
static imagetic semiotic resources. Based on this analysis, we classified the activities
according to their focus on CML knowledge that is related to the language levels. The results
of the contextual analysis show that the need to consider the visual semiotic resources of
texts is recognized in the TBs contexts. In the textual analysis, we verified that the ELTB
activities reflect, in part, the contextual results once 50% of the activities refer to visual
semiotic resources. Differently, in the BTB, these resources are referred by only 20% of the
activities. Regarding the types of knowledge of CML referred by the activities from the TBs
and the ones suggested by the teachers on the interviews, we identified a divergence in
relation to the contexts of production and distribution: while the TBs and the interviews
analysis suggest a focus on lexicogrammar and semantics and pragmatics levels, the
analysis of the contexts of production and distribution reveals the focus on the ideological
level. The ideological perspective, in the context of production and distribution of TBs,
derives from the premise that the knowledge developed in class should not be only related to
the propositional content of the area (BRASIL, 2006a; 2006b), but should be in service for an
informed participation of the students in society. In this sense, this study shows the urgency
of reflecting upon the material we use in class, in order to adapt it, especially considering the
development of CML.

Keywords: Critical multimodal literacy. English language and Biology textbooks. English
language and Biology teachers. Visual semiotic resources.
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CAPITULO 1. INTRODUGCAO

A presente dissertacdo filia-se a area da Linguistica Aplicada, a linha de
pesquisa Linguagem no Contexto Social do Programa de Pds-Graduacdo em Letras
da Universidade Federal de Santa Maria e, mais especificamente, integra-se ao
projeto guarda-chuva Anadlise Critica de Géneros e implicacbes para o0s
multiletramentos, coordenado pela professora Graciela Rabuske Hendges
(HENDGES, 2012a). Para tanto, este estudo tem como base as implicagfes tedricas
do projeto guarda-chuva e, ao mesmo tempo, pretende contribuir para os trabalhos
vinculados a esse projeto.

Com base no projeto guarda-chuva, entendemos que a sociedade se utiliza
de inUmeros géneros discursivos em diferentes contextos sdcio histéricos e esses
géneros sempre incluiram diferentes recursos semioticos. A noc¢do de "recurso
semidtico" € usada neste trabalho conforme Nascimento (2012) para denominar os
diferentes “tipos de linguagem” (NASCIMENTO, 2012, p. 31) que constituem a
multimodalidade, quais sejam, por exemplo, escrita, fala, imagem, gestos, entre
outros. A inclusédo desses recursos na comunicacao humana tem sido facilitada, em
virtude, principalmente, dos avancos da tecnologia, (THE NEW LONDON GROUP,
1996; COPE; KALANTZIS; 2000; KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, 2006; SERAFINI,
2014), acarretando transformacfes profundas nesses géneros. Kress e van
Leeuwen (2006, p. 35) explicam que diversas sdo as transformacdes na “variedade
de formas ou modos da comunicacdo publica disponiveis na sociedade [...], nos
seus usos e avaliagdes”™ e esse cenario é resultado de novas realidades
ocasionadas por fatores sociais, culturais e econémicos, como

a intensificagdo da diversidade linguistica e cultural dentro dos limites das
nagbes; [...] o enfraguecimento desses limites dentro das sociedades,
devido ao multiculturalismo, comunicagdo da midia eletrnica, tecnologias
de transporte e desenvolvimentos econdmicos globais” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006, p. 36).

A fim de refletir sobre essas transformagdes e suas implicagOes para a leitura
e producao de textos, em 1994, um grupo de pesquisadores de diferentes paises se
encontrou na cidade de Nova Londres com o intuito de discutir questdes relativas ao
letramento (THE NEW LONDON GROUP, 1996; COPE; KALANTZIS, 2000). Uma

Todas as citacdes originalmente em inglés foram traduzidas pela autora do presente trabalho.
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das preocupacfes do grupo era o que e como ensinar em um futuro proximo e em
constante transformacdo, responsavel pelas mudancas nos textos (COPE;
KALANTZIS, 2000). Kress e van Leeuwen (2006) salientam que essas mudancas
dizem respeito principalmente & inclus&o de recursos semidticos visuais? tais como a
imagem estatica e a imagem em movimento. E por isso que, em 1996, ambos 0s
autores propéem a Gramatica do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996;
2006), no intuito de oferecer uma descri¢ao das estruturas visuais e “analisar como
elas sao utilizadas para produzir significados” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 1).

Desse ponto de vista, inscrito sob a 6tica da Analise do Discurso Multimodal
(JEWITT, 2011b), as linguagens verbais, escrita e falada, que anteriormente
dispunham de um papel central nos textos, passam a ser vistas como recursos entre
varios outros (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Reconhecer que os textos sao
construidos por diferentes recursos semiéticos, ou seja, sdo multimodais (KRESS;
VAN LEEUWEN, 1996; 2006), significa entender que cada recurso semiotico realiza
significados na mesma medida de importancia, sem que um seja secundario ao
outro (JEWITT, 2011c; NASCIMENTO, 2012). Isso se da uma vez que cada recurso
semidtico possui diferentes “affordances” ou afordabilidades® e “constraints”
(BEZEMER; KRESS, 2008), em outras palavras, diferentes possibilidades e
limitacOes para expressédo e relacdo com o mundo (KRESS, 1997). Segundo Jewitt
(2008), as afordabilidades de cada recurso “se referem ao que é possivel expressar
e representar facilmente” (2008, p. 247), levando em consideragdo convengdes
sociais, culturais e histéricas, além de questdes materiais e fisicas de cada recurso
(JEWITT; KRESS, 2003). Os diferentes géneros € que vao determinar qual o recurso
semidtico dominante e o significado que cada um ira produzir, sendo necessario que
sejam tratados com igual importancia (KRESS; JEWITT, 2003).

O interesse na natureza multimodal dos textos é crescente, como explica
Jewitt (2011c). Desse modo, notamos a grande quantidade de estudos que abordam
esse tema, além dos ja citados neste capitulo (KRESS, 1997; COPE; KALANTZIS,
2000; JEWITT; KRESS, 2003; GUO, 2004; HENDGES, 2006; BEZEMER; KRESS,
2008; 2010; JEWITT, 2011c, CATTO, 2012; 2014; KUMMER, 2012; NASCIMENTO,
2012; SERAFINI, 2014; para citar alguns), e ressaltamos que todos eles evidenciam

2 Embora, a rigor, o recurso semiético da escrita também possa ser classificado como “visual”, pois é
“lido” por meio da visdo, neste trabalho o termo “visual” esta sendo usado para fazer referéncia aos
recursos semiéticos da imagem estatica e da imagem em movimento.

3 Traducéo sugerida por Catto (2013).
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a necessidade de desenvolver conhecimentos para ler e produzir textos
considerando e empregando diferentes recursos semioéticos. Para tanto, o estudo de
como os diferentes recursos semiéticos se apresentam e se articulam € essencial a
fim de motivar o desenvolvimento desses conhecimentos, ou seja, um letramento
multimodal (JEWITT; KRESS, 2003).

O letramento multimodal é um dos saberes que integra os multiletramentos,
0s quais, segundo Cope e Kalantzis (2000), correspondem a conhecimentos de
emprego dos diversos recursos semioticos em um texto, somados a conhecimentos
para transitar criticamente por diversos contextos culturais e linguisticos. Desse
modo, ndo basta saber empregar os diversos recursos semibticos de um texto, é
preciso que saibamos emprega-los de maneira contextualizada, portanto, critica e
reflexiva.

Para Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 1) “individuos podem imbuir seus
pensamentos e intencbes nos textos” e essa possibilidade requer uma reflexado
critica em razdo das ideologias e relacdes de poder ai imbuidas. Da mesma forma,
Rojo (2009, p. 119) explica que “a leitura e a produgao de textos em diferentes
linguagens e semioses” em diferentes contextos socioculturais, requer que se
aborde os textos “de maneira critica e capaz de desvelar suas finalidades, intengdes
e ideologias” (ROJO, 2009, p. 120). Em outras palavras, ha necessidade de
combinar os conhecimentos do letramento multimodal com o letramento critico, ou
seja, um letramento multimodal critico (LMC), a fim de dar conta das necessidades
envolvidas ao interagir discursivamente.

Os conhecimentos envolvidos no LMC (explicitados na secéo 2.3) contribuem
para o0 empoderamento do individuo, assim como para a possibilidade de
transformacdo da sociedade (MOTTA-ROTH, 2008a). Desse modo, a escola se
constitui como um dos contextos nos quais esses conhecimentos podem ser
promovidos.

Esse propdsito, no entanto, ndo tem sido de facil alcance nas escolas, tanto
com relagdo ao elemento multimodal quanto com relagdo ao elemento critico do
LMC. Rojo (2009, p. 120), por exemplo, destaca que a “multiplicidade de praticas e
textos que podem e devem ser objetos de estudo e critica levanta problemas para a
organizacdo curricular e do espaco-tempo escolar’. Kress e van Leeuwen (2006)
apontam a dificuldade dos professores em relagcdo ao crescente papel da

comunicacao visual em materiais didaticos. Os professores percebem as mudancgas,
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mas, muitas vezes, ndo estdo preparados para tratar das “formas e significados
desses materiais didaticos visuais” (KRESS; VAN LEEUWEVN, 2006, p. 14). A
consequéncia desse despreparo muitas vezes acaba por deixar de lado um ensino
gue oriente os alunos a um LMC. Kress e van Leeuwen (2006, p. 17) sé&o
categoricos ao afirmar que “a habilidade de producéo de textos multimodais [...],
habilidade fundamental na sociedade contemporanea, ndo € ensinada na escola”.
Hendges (2006, p. 23) corrobora essa ideia ao salientar que, no contexto escolar,
“‘quaisquer representagcdes da realidade de linguagem n&o verbal tém sido
tradicionalmente vistas como periféricas na construgdo de significados dos textos”.
Assim, posto que “a maneira como alguma coisa € representada determina o que
deve ser aprendido, ou seja, o conteudo do curriculo, € como deve ser aprendido”
(JEWITT, 2008, p. 41), salientamos a importancia de se repensar 0os conhecimentos
enfocados nas escolas (THE NEW LONDON GROUP, 1996; UNSWORTH, 2001,
SERAFINI, 2014).

Nesse sentido, Unsworth (2001, p. 8) sugere que

[a] fim de se tornar participantes efetivos nos multiletramentos emergentes,
os alunos precisam entender como 0s recursos da linguagem [verbal],
imagem e retérica digital podem ser dispostos independentemente e
interativamente para construir os diferentes tipos de significados. Isso
significa desenvolver conhecimentos sobre sistemas de producdo de
significados linguisticos [verbais], visuais e digitais.

Notamos a posicao central da escola no sentido de guiar/encorajar os alunos
no reconhecimento dos diferentes recursos semidticos, assim como, de suas
possibilidades e limitagdes na construcao dos significados, na organizacao retorica e
na disseminacao de diferentes pontos de vistas de determinado género. A partir
desse reconhecimento, é possivel aos alunos a participacdo nas variadas praticas
sociais que os rodeiam.

Deste modo, Jewitt et al (2001, p. 5) salientam a importancia de “considerar
como professores e alunos utilizam uma variedade de modos para expressar
significados na sala de aula”. Além dos papeis de professores e alunos, precisamos
também enfatizar o papel dos livros didaticos (LDs) nesse processo, uma vez que
eles que “fazem parte da rotina das escolas, publicas ou privadas, e media [sic]
[medeiam] a relagéo professor-aluno no trabalho educacional da [segunda lingua]”
(TICKS, 2003, p. 39) ou de outra disciplina.
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Dada a relevancia dos LDs no contexto escolar, € necessario notar que esses
materiais funcionam como meio de acesso ao conhecimento cientifico (FLORENCIO,
2014), juntamente com o professor, que guia o emprego do LD em sala de aula.
Dessa forma, podemos dizer que os LDs e os professores assumem a funcao de
mediadores no processo de recontextualizacdo, ou seja, na transferéncia de
conhecimentos/textos de um contexto especializado em ciéncia (ex. universidade)
para um contexto ndo especializado em ciéncia (ex. escola) (MOTTA-ROTH, 2009).
Para Dimopoulos, Koulaidis e Sklavenitis (2003, p. 189), o0s textos
recontextualizados “constituem uma recontextualizagdo do conhecimento
correspondente  de acordo com principios organizadores, convencdes
predominantes, e ideologias legitimadas de cada contexto comunicativo
institucional”. O processo de recontextualizacdo se configura, entdo, como um
processo complexo e, por isso, ao abordar a recontextualizagéo, Socoloski (2011, p.
10) destaca que ha “um distanciamento entre o que é idealizado pelas teorias e 0
que é efetivamente realizado na pratica educativa”, o que reforga a relevancia de
estudar como ocorre esse processo.

Para refletir sobre essas questbes, quais sejam, LMC e o processo de
recontextualizagdo do mesmo para o contexto educacional, investigamos LDs e a
representacdo de professores sobre esse conceito em duas areas do conhecimento:
inglés e biologia.

Escolhemos dois LDs — um de cada area — oferecidos para o Ensino Médio
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o qual é responsavel por “prover
as escolas publicas de ensino fundamental e médio com livros didaticos e acervos
de obras literarias, obras complementares e dicionarios” (BRASIL, 2014a).

A selecdo de um LD de inglés (LDI) se justifica primeiramente pelo fato de
que o LD “nao poderia ficar de fora da analise e do questionamento do professor de
linguas estrangeiras” (TICKS, 2005, p. 17) visto a necessidade de refletir sobre os
instrumentos que emprega em seu trabalho, assumindo, assim, uma “atitude
investigativa”. Nesta dissertagdo, portanto, como professora de inglés, busco
investigar o papel dessa ferramenta na recontextualizacdo do conceito de LMC a fim
de refletir sobre a influéncia desse conceito principalmente no ensino de inglés.
Ademais, apenas a partir de 2012 que “0 componente curricular Lingua Estrangeira
Moderna para o segmento do ensino médio” foi incluido na area de Linguagem,

Caddigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2011b), o que estimula uma analise dos LDI.
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Com relacéo a selecdo de um LD de biologia (LDB), destacamos que um LD
dessa area foi selecionado por trés razdes: 1) por pertencer a um campo distinto, as
Ciéncias Naturais, em oposicdo as Ciéncias Humanas, a qual pertence a lingua
estrangeira, servindo assim como parametro de comparacao, 2) pelo destaque dado
aos elementos visuais nos LDs de biologia, conforme amplamente documentado na
literatura prévia (MYERS, 1997; KRESS, 1997; UNSWORTH, 2001; DIMOPOULOS;
KOULAIDIS; SKLAVENITI 2003; GUO, 2004; GOUVEA; MARTINS; PICCININI,
2005; BEZEMER, KRESS, 2010), 3) por entender que o LMC tem papel essencial,
tanto na biologia, assim como em qualquer outra area.

Nesse sentido, as transformacdes da paisagem semiotica séo refletidas em
LDs de diferentes areas como, por exemplo, de inglés (GRAY, 2010; BEZEMER,;
KRESS, 2010), de ciéncias/biologia (MYERS, 1997; GUO, 2004; BEZEMER,;
KRESS, 2010) e de matematica (BEZEMER, KRESS, 2010). Entretanto, apesar de
haver um aumento na quantidade e na natureza de recursos semidéticos visuais
inclusos nos LDs, Guo (2004) salienta que os recursos semiéticos visuais, como as
imagens, sempre foram essenciais nos LDB, devido a funcdo que esses elementos
desempenham nessa area. Segundo o autor (2004, p. 198), os

textos de biologia sempre foram multimodais [...]. A raz&o para isto é clara:
a linguagem natural sozinha ndo consegue comunicar adequadamente ou
construir um processo e o0 produto de uma observacdo e de uma
experimentacdo [...]. Por exemplo, seria dificil, se ndo impossivel, descrever
a partir da linguagem natural sozinha as cores, formas, e o caminho do voo
de uma borboleta

A partir da afirmacdo de Guo (2004), reforcamos a ideia de que os diferentes
recursos semioticos possuem diferentes possibilidades e limitacdes. No LDB, alguns
significados/processos da respectiva area sdo mais bem representados visualmente,
ou seja, através de recursos semiéticos visuais, diferentemente do LDI, em que
tradicionalmente tem-se focado mais em recursos semioticos da linguagem verbal
para construir significados. Dessa forma, salientamos que a comparacgéo entre LDs
dessas diferentes areas se justifica na busca por entender como, a partir de praticas
diferentes de construcdo de significados, conhecimentos de leitura e producéo de
textos a partir de diferentes recursos semiéticos podem ser enfocados.

Todavia, embora o LD possa exercer “uma grande influéncia no que se ensina
e como se ensina” (DIAS, 2009, p. 199), o professor € a pega central no processo de

ensino. Nesse sentido, conceitos recontextualizados e representados em LDs né&o
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sao necessariamente iguais aos do professor. Em vista disso, buscamos focalizar
também a atitude do professor frente ao LD, o qual é o responsavel por mediar a
relacdo/contato do aluno com o LD e, consequentemente, com 0s conteudos,
conceitos, principios e ideologias desse material. Ao adotar um LD, o professor
precisa conhecer e refletir sobre esse material, considerando o seu contexto de
ensino, 0s objetivos do curso, a escola e a necessidade dos alunos (TICKS, 2003;
2005; RAMOS, 2009; GRAY, 2010). Assim, devido a necessidade de desenvolver
conhecimentos para mobilizar os diversos recursos semioticos dos textos, o
professor age como mediador do contetddo do LD a fim de guiar a um LMC. Em
relacdo a esse propdsito, Serafini (2014, p. 5) salienta que nds, professores,
precisamos “enfocar as imagens e aspectos multimodais dos textos que nossos
alunos encontram, e desenvolver estruturas tedricas, curriculares e pedagogicas a
fim de corroborar para as interpretacdes e analises de nossos alunos sobre esses
textos”.

Neste sentido, como ja mencionado, LDs e professores exercem papéis
essenciais no que tange ao desenvolvimento do LMC na escola. Neste trabalho,
propomos uma investigagdo da representagdo do LMC em LDs e no discurso de
professores com o intuito de entender esse processo. Ou seja, 0 objetivo geral deste
estudo é verificar como LDs e professores, de inglés e de biologia, recontextualizam
o conceito de LMC. Logo, propomos 0s seguintes objetivos especificos:

1. Identificar os expoentes linguisticos que fazem referéncia a conhecimentos de
LMC nos LDs;

2. Verificar em que medida os expoentes linguisticos identificados recontextualizam
conhecimentos de LMC nos LDs;

3. ldentificar os expoentes linguisticos que fazem referéncia a conhecimentos de
LMC no discurso de professores;

4. Averiguar em que medida e como o0s professores buscam promover
conhecimentos de LMC por meio dos LDs;

5. Comparar a analise dos LDs com as respostas dos professores as entrevistas,
verificando convergéncias e divergéncias sobre LMC.

Isto posto, salientamos que com a presente dissertacdo pretendemos
contribuir com a linha de pesquisa, Linguagem no Contexto Social, em relacdo ao
conhecimento ja acumulado pelo grupo sobre o processo de recontextualizacdo da
Ciéncia da linguagem em LDs (ARNT, 2012; ROSSI, 2012; FLORENCIO, 2014), em
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especial com os estudos integrantes do projeto guarda-chuva (Analise Critica de
Géneros e implicacdes para os multiletramentos (HENDGES, 2012a)), que também
exploram o letramento multimodal/letramento multimodal critico no LD (KUMMER,
2012; CATTO, 2014; MACHADO JUNIOR, 2014). Além disso, espera-se contribuir
para outros trabalhos do grupo sobre a natureza multimodal de diferentes géneros
discursivos — noticia de popularizacdo da ciéncia (MARQUES, 2013; HENDGES,
NASCIMENTO, MARQUES, 2013), artigo académico escrito (HENDGES, 2006) e
audiovisual (HENDGES, 2012b, SOUZA, 2013; SILVA, 2013; MILANI, 2014); resumo
académico (HENDGES; SANTOS; COMARETTO, 2013); resumo académico gréafico
(HENDGES, 2011; FLOREK; HENDGES, 2012); p6ster académico
(MOZZAQUATRO, HENDGES, 2012), tira em quadrinho (CATTO, 2012), para citar
alguns.

Além da Introducéo, esta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. No
capitulo 2, Revisdo de Literatura, os pressupostos tedricos desta pesquisa sao
apresentados; no capitulo 3, Metodologia, o corpus deste trabalho é introduzido e
descrito, assim como as categorias e procedimentos de analise sdo apontados. No
capitulo 4, Resultados e discussdo, apresentamos e discutimos os resultados da
analise, enquanto que no capitulo 5, Considera¢cbes finais, apontamos as
conclusbes desta pesquisa, além das limitacdes do estudo e sugestdes para

pesquisas futuras.



CAPITULO 2. REVISAO DA LITERATURA

2.1 Andalise Critica de Género

O interesse pelo estudo dos diferentes géneros discursivos, dos quais o livro
didatico € um exemplo, vem crescendo, como aponta Motta-Roth (2008a), e esse
interesse é foco de diferentes areas, sendo uma delas a Analise Critica de Géneros
(ACG). A ACG tem como base teérica e metodoldgica a combinacdo de diferentes
perspectivas (cf. MOTTA-ROTH, 2008a; SCHERER, 2013): Analise Critica do
Discurso (FAIRCLOUGH, 1989; 1992; 2003), a Sociorretérica (SWALES, 1990;
BAZERMAN, 1988 apud MOTTA-ROTH, 2008a) e a Linguistica Sistémico-Funcional
(HALLIDAY; HASAN, 1989). Dada a integracdo dessas diferentes perspectivas, a
ACG visa a “andlise de elementos linguisticos e retoéricos do texto (como na Analise
de Género estrita) em combinacdo com a analise dos elementos ideoldgicos do
contexto (como a Andlise do Discurso Critica)” (MOTTA-ROTH, 2008a, p. 370),
sendo assim, uma analise com base na perspectiva da ACG “é, ao mesmo tempo,
detalhada, porque explica e localiza os elementos linglisticos no tempo e no
espaco, e problematizadora, porque desnaturaliza os valores que estdo postos”
(MOTTA-ROTH, 2008a, p. 370).

Esse modelo de investigacdo pressupde uma visdo de linguagem como
pratica social (FAIRCLOUGH, 1992). Fairclough (1992) explica que essa concep¢ao
implica uma percepcao de discurso como um modo de acdo e como representacao,
e também uma “relagcao dialética entre discurso e estrutura social” (FAIRCLOUGH,
1992, p. 64), ou seja, a estrutura social € uma condi¢do e um efeito do discurso, ao
mesmo tempo, que o discurso € “moldado e restringido”, pela estrutura social. Desse
modo, Motta-Roth (2008b, p. 248) explica que “realizamos algo na/pela linguagem
como um ato discursivo” e essa realizacdo pressupde valores e ideologias
construidos socialmente.

Destacamos que “[a]s varias atividades sociais em que nos envolvemos sao
realizadas linguisticamente de modo que construam a experiéncia humana”
(MOTTA-ROTH, 2008b, p. 248). Desse modo, € preciso acrescentar a investigacdo

da ACG, a concepgéo de linguagem como um “sistema semidtico complexo que
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contém varios niveis ou estratos” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014%, p. 24). Esses
niveis ou estratos incluem “a instancia imediata de uso da linguagem — do léxico e
da gramatica instanciados na fonologia/grafologia — até o extremo mais abstrato — do
discurso, instanciado no género e no registro” (MOTTA-ROTH, 2008a, p. 353), como
pode ser observado na Figura 1, onde “[c]ada circulo concéntrico recontextualiza os
circulos menores e assim subsequientemente (cf.: Martin 1992:496), a medida que a
analise passa a enfocar unidades cada vez maiores, da fonologia ao discurso”
(MOTTA-ROTH, 2008a, p. 353).

Figura 1 — Estratificacdo dos planos comunicativos
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Fonte: Motta-Roth, 2008a, p. 352 apud Scherer, 2013, p. 39°

O discurso corresponde ao plano mais abstrato do circulo e a
fonologia/grafologia, ao mais concreto, de forma que a representacéo, de fora para
dentro, abrange os estratos cada vez mais concretos da linguagem em direcdo ao
centro. Nas palavras de Motta-Roth e Scherer (2012, p. 646),

os planos de registro, género e discurso podem ser relacionados a um plano

do contexto, quais sejam o Contexto de Situagéo (situacdo em que um texto
de um dado género é atualizado em um registro, um tempo e um espaco

* O trabalho de Halliday e Matthiessen, que corresponde & Gramatica Sistémico-Funcional, esta na
sua 42 edicéo (2014). Neste trabalho, utilizamos essa edicdo para o estudo.

° Figura proposta por Motta-Roth (2008a), a partir da adaptacdo de Martin (1992, p. 496) e de
Hendges (2005, p. 6).
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social especificos), o Contexto de Cultura (o0 conjunto articulado dos
conceitos, dos valores, das crencas, do sistema de atividades e de géneros
tipicamente associados a um grupo social) e a Ideologia (sistema de ideias
gue se atualizam em discursos como praticas sociais, que se realizam na
forma de géneros, situados em determinados registros).

O nivel da semantica e pragmatica € o “plano da linguagem referente ao
sentido para além da oragao” (MOTTA-ROTH; SCHERER, 2012, p. 645), a unidade
semantica € o texto (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2014, p. 14). J& o nivel de
organizacao da linguagem que relaciona o sistema de sons e o sistema de escrita de
uma lingua € o da lexicogramatica, ou seja, “o sistema de sons e o sistema de
escrita sdo os dois modos de expressado através dos quais a lexicogramatica de uma
lingua é representada, ou realizada” (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2014, p. 7). A
lexicogramatica compreende as oracoes.

A fonologia e a grafologia correspondem ao nivel mais palpavel, ao nivel de
expressdo da linguagem, ao sistema de sons (fonemas, silabas) e ao sistema de
escrita (letras, palavras, frases) de uma lingua (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2014, p.
19).

Nesse sentido, a borda de circulo mais espessa na Figura 1, demarca a
separacao entre texto e contexto (SCHERER, 2013). Motta-Roth (2008a) lembra que
uma analise “da léxico-gramética para o discurso indica a busca por um
entendimento mais rico da conexdo entre texto e contexto” (2008a, p. 353), pois
podemos dizer que nossas escolhas linguisticas (no nivel da fonologia e da
lexicogramatica) dependem das convengfes ideoldgicas de determinado contexto
(no nivel do contexto de situagdo, do contexto de cultura e do discurso) (MEURER,
2011). Sendo assim, os diferentes estratos da linguagem s&o manipulados
simultaneamente em uma situacao discursiva (MEURER, 2011).

Essa conexdo entre os estratos nem sempre foi entendida como relevante,
porém a medida que essa relevancia passa a ser verificada, h4 uma busca por
analises que fossem além da descricdo de elementos lexicogramaticais e da
organizacdo textual (BHATIA, 2004, MOTTA-ROTH, 2008a). Em estudos recentes
ha uma tentativa em se explorar “a contextualizacdo do discurso, os aspectos
externos da constru¢do dos géneros (cf.:Bhatia, 2004:11)” (MOTTA-ROTH, 2008a, p.
344).

Paltridge (1994) e Askehave e Swales (2001), por exemplo, discutem a

necessidade da relacdo entre os elementos textuais com os elementos contextuais
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de determinado género. Paltridge (1994, p. 295) salienta ainda que “o analista de
género precisa se mover para além de aspectos fisicos da linguagem e como eles
refletem a realidade para buscar entender como o texto, como um todo, é
condicionado por consideragdes externas”. Isso se justifica pelo fato de que uma
dada situacdo discursiva esta sempre relacionada a um determinado tempo e
espaco (MOTTA-ROTH, 2011, p. 164). Sendo assim, “[a]lém do texto (isto &,
funcdes, formas, conteudos caracteristicos dos enunciados especificos), o analista
de género precisa do contexto, da situacdo recorrente na qual um género esta
constituido numa dada cultura” (MOTTA-ROTH, 2011, p. 164). A autora ainda
explica que texto e contexto se relacionam de forma dialética, “de tal sorte que a
interpretacdo do texto (linguagem) depende da compreensdo das condicbes do
contexto (sociedade) e vice-versa” (MOTTA-ROTH, 2011, p. 169).
Dessa forma, para Motta-Roth (2011, p. 167)

[a] pesquisa da linguagem como género se constitui em um processo ciclico
de interpretagdo com base na literatura de referéncia (teoria GERAL), no
estudo dos textos, na teoria do pesquisador (teoria LOCAL) e no
depoimento de entrevistados, participantes da interagéo.

Verificamos que investigar a comunidade discursiva que emprega o género
estudado é um passo possivel e importante na analise do contexto. Entrevistas e/ou
observacbes com participantes da comunidade discursiva podem confirmar ou
mesmo negar expectativas previamente estabelecidas a partir de determinado
género (ASKEHAVE; SWALES, 2001).

Diversos trabalhos (TICKS, 2003; HENDGES, 2001; BAGNARA, 2013; ASSIS
BRASIL, 2010; TICKS; SILVA; BRUM, 2013) investigam contextos por meio de
entrevistas ou observacdes de participantes de uma comunidade discursiva. Neste
trabalho, a comunidade discursiva que usa o LD € investigada, ou seja, professores
que adotam os LDs s&o entrevistados a fim de verificar em que medida e como
conhecimentos de LMC séo abordados em sala de aula por meio, ou ndo, dos LDs.
As entrevistas se configuram como contexto de consumo dos LDs, sendo que os
contextos de producdo e de distribuicdo desse material também séo investigados,
mas em termos de uma analise documental.

Para realizar essa analise, entdo, entendemos a linguagem enquanto género,
de modo que é por meio dos géneros que interagimos discursivamente. Em outras

palavras, conforme salienta Motta-Roth (2011, p. 156), “0 conhecimento humano é
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construido por meio de géneros — linguagem usada em contextos recorrentes da
experiéncia humana — socialmente compartilhados”. A autora (MOTTA-ROTH,
2008a, p. 353) especifica que o “género € uma conformacédo de significados
recorrentes, organizada em estagios e orientada para o objetivo de realizar praticas
sociais (cf.:Martin 2002: 269)”, sendo mais amplo que o texto e “menos abrangente
que o discurso” (MOTTA-ROTH, 2008a, p. 353).

E preciso, todavia, adicionar uma caracteristica ao conceito de género, como
van Leeuwen (2005, p. 129) explica, “0 conceito de género € um conceito
multimodal”. A razdo para isso é que o0s textos sdo produzidos a partir da
combinagdo de “escolhas variadas disponiveis historicamente entre os diferentes
modos de significado” (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 29), esses textos
envolvem “uma interagcdo complexa de texto escrito, imagens e outros elementos
graficos ou sonoros, organizados em entidades coerentes a partir do layout”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 17). Assim sendo, este trabalho intenta destacar
essa natureza multimodal dos géneros, em patrticular, do LD.

Desse modo, ressaltamos a perspectiva tedrica da Andlise do Discurso
Multimodal (ADM) que pretende uma analise dos diferentes recursos semioticos que
“as pessoas utilizam para se comunicar e representar [...] € COmMO esses recursos
sdo ‘organizados’ para a producdo de significados” (JEWITT, 2011a, p. 15). Os

principios que regem a ADM sédo apresentados na préxima secao.

2.2 Anélise do Discurso Multimodal

Para Nascimento (2012, p. 29), a analise de géneros discursivos como
multimodais se baseia no argumento de que “as pessoas constroem significados e
se comunicam através de uma variedade de recursos que podem incluir, mas vao
além da linguagem verbal”. Essa perspectiva refuta a premissa de que a linguagem
verbal seja central em qualquer texto. Na verdade, a linguagem verbal durante
décadas disp6s de um lugar central nos textos, entretanto, Jewitt e Kress (2003)
salientam que “ndo existe uma comunicagdo monomodal” (2003, p. 2), “a
comunicacgdo sempre foi multissemiotica” (KRESS, 1997, p. 60). Ou seja, ao interagir
discursivamente fazemos uso de diferentes recursos semioticos (a imagem, a
escrita, layout, musica, gesto, fala, para citar alguns (KRESS, 2011)) e apesar de um

texto escrito em que a linguagem verbal escrita pare¢ca 0 Unico recurso semioético
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empregado, h& outros recursos como tamanho, tipo, cor da fonte e espagcamento
gue tém implicacdes para o significado no texto, resultando em um texto multimodal.

Nas palavras de ledema (2003, p. 40), a linguagem verbal “ndo ocorre
sozinha, [...] ela é integrada e profundamente dependente de outras formas de
producgéo de sentido”. Nesse sentido, de acordo com Jewitt e Kress (2003, p. 1), “os
significados s&o criados, distribuidos, recebidos, interpretados e recriados a partir de
muitos modos comunicativos e representacionais”, os quais consistem em “recursos
gue uma dada cultura torna disponiveis como meios para representar e significar”
(JEWITT; KRESS, 2003, p. 4). Uma abordagem de andlise linguistica baseada no
conceito de multimodalidade, portanto, ndo privilegia um recurso semiético ou outro,
mas leva em conta o papel da multisemiose na construcdo do género. Em outras
palavras, a multimodalidade considera que “a representacdo e a comunicacao
recorrem sempre a uma multiplicidade de recursos” os quais contribuem igualmente
para os significados (JEWITT, 2011a, p. 14).

Considerar que diferentes recursos semiéticos séo incorporados/empregados
em uma dada situacdo discursiva é reconhecer a necessidade de uma perspectiva
de analise que dé conta desse carater multimodal dos textos. Dessa maneira,
autores como Jewitt (2011b) e Nascimento (2012) destacam diferentes perspectivas
gue tratam da natureza multimodal dos textos.

Jewitt (2011b) introduz a Andlise da Interacdo Multimodal (AIM), por exemplo,
gue é proposta por Scollon e Scollon, e Norris (apud JEWITT, 2011b). A AIM tem
como unidade de andlise a acdo envolvida em determinada situacao e pretende
identificar, por meio de observac¢des, os modos utilizados na interacdo, assim como
analisar as mensagens enviadas pelos participantes e a sua reacao a essas.

Jewitt (2011b) também destaca a abordagem sociossemidtica associada a
analise multimodal e uma abordagem de analise do discurso multimodal com base
na proposta da gramética sistémico-funcional. Ambas as abordagens sao
consideradas como uma Unica perspectiva por Nascimento (2012), a Analise do
Discurso Multimodal (ADM). Neste trabalho, seguimos a classificagdo de Nascimento
(2012) em combinar as duas ramificacbes em uma perspectiva, a ADM. Isso se
justifica pelo fato de que, apesar de uma das ramificacdes apontadas por Jewitt
(2011b) ter como foco a semibtica social, essa proposta também tem como

embasamento tedrico a Gramatica Sistémico-Funcional de Halliday, foco da analise
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do discurso multimodal proposta por Jewitt (2011b). Sendo assim, € possivel a
integracdo das duas em uma Unica perspectiva (NASCIMENTO, 2012).

O presente estudo se fundamenta na perspectiva da ADM em contraposicao
com a AIM. A razdo para isso € que ndo enfocamos as acdes de atores sociais
(AIM), mas as suas escolhas nas representacdes (ADM). Desse modo, a ADM, tem
como objetivo a analise de diferentes recursos semioticos como igualmente
relevantes na constituicdo do sentido de um género discursivo (JEWITT, 2011b;
NASCIMENTO, 2012), concebendo a producdo de sentidos como um processo
social (JEWITT, 2011b). Para dar conta da andlise, essa perspectiva é
fundamentada na teoria sociossemiotica e na ferramenta da Gramatica Sistémico-
Funcional propostas por Halliday (JEWITT, 2011b; NASCIMENTO, 2012). E
importante destacar que a ADM estende o0s principios, conceitos e categorias da
Linguistica Sistémico-Funcional para dar conta da descricdo lexicogramatical dos
diferentes recursos semiéticos (NASCIMENTO, 2012).

Com base na Linguistica Sistémico-Funcional, a Gramatica Sistémico-
Funcional (GSF) (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) funciona como ferramenta de
andlise Util para a andlise de representacfes linguisticas. Como parte da ADM,
apontamos também a Gramatica do Design Visual (GDV) proposta por Kress e van
Leeuwen (1996; 2006) com base na GSF, mas com foco na analise de
representacdes visuais. O conjunto de categorias proposto pela GDV permite uma
analise sistematizada dos significados realizados pelas semioses nao verbais.

Na proxima secdo, portanto, essas duas ferramentas de analise sao
exemplificadas e discutidas.

2.2.1 A Gramatica Sistémico-Funcional e a Gramatica do Design Visual

Como salientado na secdo anterior, nos utilizamos de diferentes recursos
semiodticos ao interagir discursivamente. Assim sendo, ao propor a Figura 1 (secdo
2.1), entendemos que todos os estratos da linguagem consideram tanto recursos
semioticos verbais quanto visuais, sonoros, e outros. Podemos dizer que existem
estruturas linguisticas assim como existem estruturas visuais, sonoras e outras em
cada estrato da estratificagdo da linguagem, como apontam Kress e van Leeuwen
(2006, p. 2), “[e]struturas visuais realizam significados assim como estruturas

linguisticas”. Motta-Roth e Nascimento (2009, p. 321) concordam com essa
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afirmacdo e exemplificam: “a linguagem verbal esta relacionada a verbos,
substantivos, modo e estruturas de tema-rema, enquanto que a comunicagao visual
esta relacionada a enquadramento, saturagédo de cor e modalidade semiética”.

Dessa forma, para exemplificar, nesta secdo apresentamos e discutimos duas
propostas para analise de diferentes recursos semidticos, uma que descreve
recursos semioticos verbais escritos e outra que da conta de recursos semioticos
imagéticos estaticos. A primeira delas é a GSF que oferece categorias para analise
de recursos semioéticos verbais escritos. Essa proposta é concebida por Halliday e
Matthiessen (2014) com base na Linguistica Sistémico-Funcional. A GSF pretende
dar conta da multifuncionalidade da linguagem, em outras palavras, a linguagem
possui trés funcbes intrinsecas as quais estdo relacionadas com o uso da
linguagem, chamadas metafuncées (HALLIDAY, 1989). A primeira delas é a
metafuncdo ideacional que “constroi a experiéncia humana. Ela nomeia as coisas”
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 30). Outra metafuncdo € a chamada
interpessoal, responsavel por “realizar nossas relagdes pessoais e sociais com as
pessoas a nossa volta” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 30). A terceira
metafungdo esta relacionada a “construgcéo do texto” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 30) e é chamada de textual, ela “organiza o andamento do discurso e cria
coesao, dando continuidade a esse” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 30).

Com base nas categorias da GSF, Kress e van Leeuwen (1996; 2006)
propdem que o principio da multifuncionalidade estende-se também para as
representacées visuais, as quais materializam as metafuncdes representacional,
interativa e composicional (respectivamente condizentes com as metafuncbes
propostas por Halliday). A metafuncdo representacional corresponde a
representacdo de objetos e suas relacdes (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 42). A
metafuncéo interativa mostra “uma relacao social particular entre o produtor, o leitor
e 0 objeto representado” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 42). A metafuncéo
composicional, por sua vez, explica como os significados se organizam no texto
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 43).

Destacamos que as metafuncdes estédo relacionadas ao estrato da linguagem
gue diz respeito aos sentidos/significados, ou seja, a semantica e pragmatica, que

realiza os estratos do contexto, enquanto que é realizada pelos estratos da
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lexicogramatica e fonologia, grafologia e grafico®, como ja ilustrado na Figura 1 e,
nesta secao, exemplificado no Quadro 1.

O Quadro 1 apresenta a estratificacdo da linguagem exemplificada com as
categorias de analise de recursos semioticos verbais escritos, com base na GSF, e
de recursos semidticos imagéticos estaticos, com base na GDV’. Com essa
comparacao, buscamos discutir como diferentes recursos semidticos constroem
significados a partir de estruturas proprias de acordo com suas possibilidades e
limitacbes (KRESS, 1997; BEZEMER; KRESS, 2008). Assim sendo, embora a
metafuncéo interpessoal (GSF) e a metafuncéo interativa (GDV) se correlacionem,
elas sao realizadas por categorias diferentes conforme podemos ver no estrato da
lexicogramatica no Quadro 1.

Para exemplificar as correlacdes entre as categorias da GSF e da GDV no
Quadro 1, enfatizamos a metafuncédo interpessoal/interativa. Desse modo, ao
observar os significados interpessoais no Quadro 1, os reconhecemos como
categorias de andlise pertencentes a semantica e pragmatica. Esses significados
sdo realizados através do sistema de modo e modalidade (Quadro 1), que esta
relacionado ao “significado como troca” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 134).
Essa troca prevé um falante/escritor e a audiéncia, que estabelecem papeis durante
a troca de informac¢des na comunicacdo. Halliday e Matthiessen (2014, p. 135)
salientam que podemos trocar “bens e servicos” ou “informacdes”, através das
fungdes de “dar” ou “solicitar” (Quadro 1).

Os significados interativos, categorias de analise de recursos semibticos
imagéticos estaticos (Quadro 1), também estdo relacionados as relacbes entre
participantes, porém mais especificamente com a relacdo sugerida entre 0s
participantes representados e 0s participantes interativos (produtores e leitores)
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Uma das categorias de analise que realiza os
significados interativos € o sistema de contato (lexicogramatica - Quadro 1) que é
realizado através do olhar do participante representado. Kress e van Leeuwen
(2006, p. 117) explicam que “quando participantes representados olham para o
observador, vetores, formados pela linha do olho desse participante, o conecta com

® Agradeco a Nathalia Rodrigues Catto por ter chamado a atengdo para a adicdo da categoria
“grafico”, forma de expressdao mais concreta de recursos semidticos visuais, conforme O'Halloran
2008).

Salientamos que n&o discorremos sobre todas as categorias apresentadas no Quadro 1. Nosso
objetivo é de exemplificagdo e comparagéo.
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o observador. Contato é estabelecido, mesmo que seja em um nivel imaginario”.
Esse tipo de representacdo € chamada de demanda, uma vez que demanda que o
leitor/telespectador mantenha algum tipo de relacdo imaginaria com o participante
representado (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Entretanto, quando o olhar ndo é
direcionado ao leitor/telespectador, o participante é representado como uma oferta,
ou seja, o participante & oferecido ao leitor/telespectador “como um item de
informacéo, um objeto de contemplagdo” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 119).

Como podemos perceber os significados interpessoais e interativos realizam
funcbes correspondentes uma vez que ambos os sistemas estdo relacionados a
interacao/relacdo entre participantes. Contudo sua realizacdo € diferente nos
estratos da lexicograméatica e da fonologia/grafologia/grafico, os significados
interpessoais podem ser realizados por propostas e/ou proposi¢cdes, enquanto que
os significados interativos podem ser realizados pelo tipo de contato, demanda ou
oferta, representado pelo participante.

Ao discutir o0os estratos da  semantica, lexicogramatica e
fonologia/grafologia/grafico, estamos tratando das possiveis escolhas que séo
realizadas nesses planos de acordo com o que se quer produzir/significar. Assim,
passamos a tratar dos estratos do contexto que sdo realizados a partir dessas
escolhas.

Como ja observado, os estratos do contexto sdo mais abstratos, sendo suas
categorias similares para 0s recursos semioticos verbais escritos e para 0s recursos
semibticos imagéticos estaticos (Quadro 1). A andlise desses estratos requer que
observemos o texto como um todo, sem diferenciar os recursos semiéticos que o
integram.

Explicitamos, por exemplo, o contexto de situagcéo que diz respeito a “situagao
em que um texto de um dado género é atualizado em um registro, um tempo e um
espaco social especificos” (MOTTA-ROTH; SCHERER, 2012, p. 646). Esse estrato
da conta de trés categorias: campo, relagcbes e modo (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014). O campo diz respeito a “o0 que acontece em cada situagdo” (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014, p. 33), a categoria de relacbes esta relacionada a “quem faz
parte da situagao” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 33) e a categoria do modo
diz respeito ao “papel desempenhado pela linguagem e de outros sistemas
semidticos na situagdo” (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 33).
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Quadro 1 — Estratificacdo dos planos comunicativos exemplificada a partir de categorias de
analise de recursos semidticos verbais escritos, conforme a GSF, e recursos semioéticos
imageéticos estéticos, de acordo com a GDV

Recurso semiético verbal

Recurso semiotico imagético estatico

Estratos O ——
- - e
tég?éﬂiodgséggs)o (publicitario tipo de discurso (publicitario? Estético? Etc)
o legitimag&o (FAIRCLOUGH, 2003)
Discurso legitimacdo (FAIRCLOUGH, 2003) | ;501 (FAIRCLOUGH, 2003)

agéncia (FAIRCLOUGH, 2003)
representacdo de atores sociais (VAN
LEEUWEN, 1996)

representagdo visual de atores sociais (VAN
LEEUWEN, 2008)

Contexto de
cultura: género

Propésito Comunicativo
Organizacéo retorica

Propoésito Comunicativo
Organizacao retdrica

Contexto de
situacao:
registro

Campo Campo
Relacéo Relacéo
Modo Modo

significados ideacionais

significados representacionais

significados interpessoais

significados interativos

significados textuais

significados composicionais

Ssemace | PO | swemade | PRt
transitividade . pantes transitividade . pantes
Circunstancias Circunstancias
Sistema de L
contato direcdo do olhar
. distancia social intima
Modp . S_|st9m§1 de . distancia social média
oracional: distancia social S .
. S distancia social longa
Sistema de modo Proposicdes - A
= Sistema de angulo frontal
ropostas atitude angulo obliquo
Modo/residuo = 9 S|
Sistema de angulo alto .
angulo médio
poder Y -
angulo baixo
Saturagéo
Diversidade de cores
Contraste
Sistema de Modalizagcéo Sistema de ?:/Iodulaga?. ~
modalidade Modulagéo modalidade ontextua 1zagao
Representacéo
Profundidade
lluminagéo
Orientacao de codificacdo
Sistema de Dado/novo -esquerda/direita
Ideal /real- superior/inferior
valor da
informacéo ant_ro —margem
Triptico
Tema-Rema Tamanho
Tema
. Luz
Sistema de tema deacional . Foco
Tema Sistema de
. Contraste
Interpessoal saliéncia
Cor
Tema textual L
Posicao
Perspectiva
Sistema de Emolduracéo forte
molduragem Emolduracéo fraca

Sistema de sons e de escrita (letras,

silabas, palavras)

Sistema de imagem (flecha, linha diagonal, pixels)

Fonte: préprio autor, a partir de Halliday (2014) e Kress e van Leeuwen (2006)




44

Para determinar o que acontece (campo), quem patrticipa (relacdes) e ainda o
papel da linguagem (modo) em determinado género é preciso a observacao desse
género como um todo. Se observarmos apenas 0S recursos semioticos verbais
escritos, por exemplo, ndo conseguimos abarcar a totalidade do género analisado.
Se observarmos apenas 0s recursos semioticos imagéticos estaticos de um anuncio
ou de tiras em quadrinho ndo € possivel identificar de onde foram tirados, por
exemplo. Exemplos de anélises que envolvem esses dois géneros e a necessidade
de se considerar o texto como um todo sdo: Cheong (2004), que analisa anuncios
publicitarios, e Catto (2012) que aborda tiras em quadrinho.

A mesma coisa acontece com o contexto de cultura, o qual, segundo Motta-
Roth e Scherer (2012, p. 646), compreende “o conjunto articulado dos conceitos, dos
valores, das crencas, do sistema de atividades e de géneros tipicamente associados
a um grupo social”. Assim, o contexto de cultura diz respeito ao género, sua
organizagao retorica e propoésito comunicativo (Quadro 1). Os recursos semiéticos
verbais escritos e 0s recursos semioticos imagéticos estaticos presentes em
determinado género séo resultados de escolhas semanticas, lexicogramaticais e
fonologicas/grafologicas com base nas caracteristicas tipicas de determinado
género. Assim, esses recursos semioticos realizam, combinados ou individualmente,
determinadas fun¢des e séo distribuidos no texto na forma de movimentos retéricos
gue sdo tipicos desse género a fim de cumprir um propdsito comunicativo especifico.

As escolhas no contexto de cultura refletem e realizam o estrado da ideologia
que diz respeito ao “sistema de ideias que se atualizam em discursos como praticas
sociais, que se realizam na forma de géneros, situados em determinados registros”
(MOTTA-ROTH; SCHERER, 2012, p. 646). Assim sendo, ao identificar o género,
conseguimos perceber os discursos embutidos nesse, tanto com relacdo aos
recursos semioéticos verbais escritos, quanto aos recursos semioticos imagéticos
estaticos, ou ainda em outros recursos semioticos.

Com base nas diferengas evidenciadas no Quadro 1, é importante frisar que
para entender as relagdes sociais realizadas nos textos, precisamos observar os
diferentes recursos semidticos que os compdem (KRESS, 2003, p. 185), pois apesar
de serem realizados diferentemente, de terem diferentes estruturas, contribuem
igualmente para o género em questao.

Destacamos, assim, a GSF e a GDV como ferramentas valiosas para analise

dos recursos semigticos que constituem os géneros multimodais. Essas ferramentas
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se fazem uteis também ao oferecer uma metalinguagem que possibilita a leitura e
producdo de textos empregando os diferentes recursos semiodticos, ou seja, de

conhecimentos de LMC, sobre o qual tratamos na proxima secéao.

2.3 Letramento Multimodal Critico

Diversos estudos no contexto internacional (THE NEW LONDON GROUP,
1996; 2000; KRESS; VAN LEEUWEN, 1996; 2006; KRESS, 2003; GUO, 2004;
BEZEMER; KRESS, 2008; 2010; JEWITT, 2011lc, SERAFINI, 2014) e, mais
recentemente, no contexto brasileiro (HENDGES, 2006; MOTTA-ROTH,
NASCIMENTO, 2009; KUMMER, 2012; NASCIMENTO, 2012; CATTO, 2014)
reconhecem as mudancgas na “paisagem semioética” (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996,
2006), principalmente em termos de um aumento de recursos visuais nos textos. O
Grupo de Nova Londres (THE NEW LONDON GROUP, 1996; 2000), associa essas
transformacdes a duas razfes principais: a “crescente multiplicidade e integracéo
dos diferentes modos de criagado de significados” (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5), e
a diversidade cultural e linguistica (COPE; KALANTZIS, 2000).

Essas duas questbes estimulam a ampliagdo da visdo de letramento
tradicional, cujo foco € unicamente a linguagem verbal, como ja destacado
anteriormente. Para tanto, o Grupo de Nova Londres prop8e a Pedagogia dos
Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000). Se a pedagogia de letramentos
tradicionalmente esta relacionada ao ensino/aprendizagem de leitura e escrita, em
termos de linguagem verbal (COPE; KALANTZIS, 2000), a Pedagogia dos
Multiletramentos “foca em modos de representacdo mais amplos que a linguagem
(verbal) sozinha” (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5) a fim de dar conta dos diversos
recursos semioéticos que compdem os géneros. O aumento na incorporacao desses
diferentes recursos nos textos exige uma posigao que “trate todos os recursos como
igualmente significativos para a constituicdo dos significados e para a comunicagao”
(JEWITT; KRESS, 2003, p. 2), apesar das diferentes possibilidades de significagao
de cada recurso semidtico.

De acordo com Bezemer e Kress (2008), os recursos semiéticos podem ser
realizados por diferentes elementos. Os autores (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 171)
sugerem, por exemplo, que a escrita pode ser materializada por elementos

sintaticos, gramaticais e lexicais, além de elementos graficos como fonte e tamanho.
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Por outro lado, as imagens podem ser materializadas por diferentes “posic¢oes,
tamanho, cor, forma, icones de varios tipos — linhas, circulos” (BEZEMER; KRESS,
2008, p. 171). Essa realizacdo depende das diferentes possibilidades e limitacdes
dos diferentes recursos semioticos (KRESS, 1997). Kress e van Leeuwen (2006)
explicam que “algumas coisas podem ser ‘ditas’ tanto visualmente quanto
verbalmente, outras somente visualmente, ainda outras, apenas verbalmente”, o que
também é cultural e historicamente especifico (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 2).
Desse modo, Kress (1997), Jewitt e Kress (2003) e Bezemer e Kress (2008)
chamam a atenc&o para a nogdo de “especializagdo funcional’. Segundo essa
nocao, cada recurso semidtico serve a uma determinada funcéo nos textos (KRESS,
1997; JEWITT; KRESS, 2003; BEZEMER; KRESS, 2008).

As especificidades de cada recurso semidtico e suas combinacfes nos textos
criam a necessidade do desenvolvimento de conhecimentos para ler e construir
significados a partir desses diversos recursos semiéticos (SERAFINI, 2014). Nesse
sentido, “encontrar nosso caminho nesse mundo de significados emergente exige
um letramento multimodal” (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5).

Os conhecimentos de letramento multimodal pretendem dar conta da
multiplicidade dos recursos semi6ticos assim como da diversidade linguistica e
cultural que permeiam as praticas sociais atuais, de que falam Cope e Kalantzis
(1996; 2000). Catto (2013) salienta a importancia dos saberes envolvidos no
letramento multimodal uma vez que se refere a “‘um conjunto de praticas que
consideram essa ampliacdo de foco da linguagem verbal para outros recursos
semioticos” (CATTO, 2013, p. 159).

Lembramos que, como ja discutido no Capitulo 1 deste trabalho, entendemos
a necessidade de desenvolver conhecimentos de letramento multimodal ndo apenas
considerando a diversidade de recursos semiéticos que podem constituir um género,
mas levando em conta os diversos contextos em que interagimos. Para tanto,
combinamos o letramento multimodal ao letramento critico (CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001), o que resulta em letramento multimodal critico (LMC). Essa
combinacdo se da uma vez que ideologias e relacbes de poder podem estar
imbuidas nos diferentes géneros (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001),
materializadas tanto em recursos semioticos verbais quanto em recursos semiéticos

visuais.
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Com relacdo ao letramento critico, Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 7) o
destacam como ponto crucial na leitura de textos e sugerem que o letramento critico
envolve, dentre outros conhecimentos:

e Entender os textos como representacdes de mundo;

e Detectar e lidar com a dimensao ideoldgica dos textos;

e |dentificar e questionar visées de mundo nos textos;

e Tomar uma posicao com relagcéo aos textos, rejeitar ou reconstruir de acordo
com as suas experiéncias;

e Entender como os letramentos séo criados e relacionados a comunidades de
pratica particulares;

e Reconhecer a natureza dos letramentos, discursos e praticas sociais como
construidos historica e socialmente e passiveis de transformacéo.

Esses conhecimentos sdo necessarios tanto no que tange ao emprego de
recursos semidticos verbais, quanto com relagdo aos recursos semioticos visuais.
Kress e van Leeuwen (2006, p. 14), por exemplo, explicam que, assim como 0s
recursos semioticos verbais, as imagens (e outros recursos semidticos visuais)
podem ser percebidas como “meios (...) para a articulagao de posigdes ideoldgicas”.

No Quadro 2, apontamos o0s conhecimentos contemplados pelo LMC, os
quais estdo relacionados aos estratos da linguagem. Essa lista é originalmente
proposta por Catto (2014) que ndo nomeia o letramento multimodal como critico,
porém pode ser considerado assim, pois o elemento critico é considerado no estrato
da ideologia, onde estariam incluidos os conhecimentos do letramento critico.

Quadro 2 - Conhecimentos contemplados no letramento multimodal critico

Conhecer, selecionar e combinar de maneira informada e qualificada (ou se€ja,
situada/contextualizada) os diversos recursos semioticos

a) no nivel grafolégico/fonolégico/grafico, mobilizando o processo de expressdo (palavra — verbal,
linha diagonal — visual);

b) no nivel lexicogramatical, mobilizando as potencialidades do sistema linguistico — verbal (por
exemplo, o sistema de modo) e visual (por exemplo, o sistema de distancia social);

¢) no nivel semantico e pragmatico, mobilizando o processo de producao de sentido (significados
interpessoais (verbal) e/ou significados interativos (visual));

d) no nivel do registro, mobilizando particularidades do contexto de situacao (campo, relacdo e
modo);

e) no nivel do género, mobilizando configuracdes textuais e contextuais recorrentes (propdsito
comunicativo, por exemplo);

f) no nivel ideoldgico, mobilizando analise critica dos diversos Discursos que atravessam 0s textos
(discurso religioso).

Fonte: adaptado de Catto (2014, p.4).
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A lista de conhecimentos de LMC apontados por Catto (2014) retoma a ideia
de que ao interagir discursivamente, os estratos da linguagem sédo empregados ao
mesmo tempo (MEURER, 2011). As diferentes escolhas linguisticas (no nivel do
texto), considerando as possibilidades e restricbes dos diferentes recursos
semibticos, produzem diferentes significados e perpetuam diferentes pontos de
vistas (no nivel do contexto). Sendo assim, uma vez que interagimos
discursivamente por meio de géneros discursivos, Lemke (2010, p. 457)% prop&e que
“[ulm letramento é sempre um letramento em algum género”. Em outras palavras,
para a participacdo bem sucedida em sociedade, é preciso que se reconheca as
“diferentes convengdes de significado” do género em questéo, em termos de texto e
contexto, o que “requer diferentes habilidades para que seu uso seja bem sucedido”
(LEMKE, 2010, p. 457). Essas habilidades que dizem respeito aos conhecimentos
de LMC.

No contexto escolar, os alunos carecem de LMC para que possam, nao
apenas reconhecer os multiplos recursos semidticos que constituem determinado
género discursivo, mas também interagir utilizando e produzindo esses recursos,
além de “desenvolver a capacidade de se manifestar, negociar” (THE NEW
LONDON GROUP, 2000, p. 13) nas diversas situagdes de que participam.

Para que os alunos tenham acesso e possam desenvolver os conhecimentos
envolvidos pelo LMC, esses conhecimentos precisam ser recontextualizados nas
escolas. Documentos oficiais como as Orientacdes Curriculares Nacionais (OCNS)
para o Ensino Médio preveem essa recontextualizagdo ao salientar que “o0 ensino de
letramentos heterogéneos e mudltiplos visa a [preparar o aluno] para um futuro
desconhecido, para agir em situagbes novas, imprevisiveis, incertas” (BRASIL,
2006a, p. 109). Nesse sentido, reconhecer o papel da escola no desenvolvimento
desses conhecimentos nos alunos é reconhecer a missdo da educacéo de garantir
aos alunos a participacdo efetiva na vida publica, comunitaria e econdmica (THE
NEW LONDON GROUP, 1996).

Assim sendo, a escola tem a funcdo de permitir o acesso a diversos
discursos/conhecimentos especializados aos alunos, leitores nédo especializados, e
isso ocorre por meio da realocacdo do discurso especializado para o0 contexto

escolar. Discorremos sobre esse processo na proxima secao.

8 Agradeco a Gabriela Rempel e a Anelise Scotti Scherer por chamarem a atengao para esta citacdo.
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2.4 Recontextualizacao

Ao discutir os principios subjacentes a ADM e ao LMC, percebemos a
necessidade de verificar como uma discussdo sobre a funcdo dos diferentes
recursos semioticos nos textos ocorre nas escolas. Salientamos o papel do
professor no sentido de guiar essa discussdo e também dos LDs, posto que ambos
ocupam posicdes significativas no contexto escolar (TICKS, 2003; 2005).

Neste sentido, a escola se configura como um local onde o conhecimento
especializado é ensinado/transposto. Sharma e Anderson (2003, p. 1) apontam que
“a Ciéncia como ela é realizada e comunicada no mundo cientifico é, em muitos
sentidos, diferente da maneira como ela € representada por professores e livros
didaticos nas salas de aula”, isso se justifica pelo fato de que “para a ciéncia fazer
sentido para ndo especialistas, [...], o discurso cientifico precisa ser
recontextualizado” (SHARMA; ANDERSON, 2003, p. 9).

Ao discutir o trabalho de Bernstein (1996), Motta-Roth (2010, p. 162) explica
que “a transferéncia de textos de um ‘contexto primario’ de producédo do discurso
para um ‘contexto secundarioc’ de reproducdo do discurso” € chamada de
recontextualizacdo. Nesse processo, como destacam Dimopoulos, Koulaidis e
Sklaveniti (2003), citando Bernstein (1996), os textos originais ndo sao simplesmente
transferidos de um contexto a outro, eles “constituem uma recontextualizagao do
conhecimento correspondente de acordo com o0s principios organizadores,
convengOes predominantes e ideologias legitimadas de cada contexto institucional
comunicativo” (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003, p. 189).

Desse modo, verificar o processo de recontextualizacdo na escola é
importante, uma vez que

a escola atua como campo recontextualizador (que faz a realocagdo) do
discurso tedrico-cientifico, fazendo um trabalho de adaptacéo deste para o
consumo, em um processo de reproducdo cultural da estrutura do sistema
social (MOTTA-ROTH, 2010, p.162).

Uma vez que a escola funciona como um campo recontextualizador, além dos
discursos dos professores em sala de aula, o LD pode ser considerado um dos
principais géneros escolares através do qual os alunos e, também, os professores,
tém acesso ao conhecimento cientifico. A seguir destacamos alguns trabalhos

prévios sobre LDs.
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2.5 Estudos prévios sobre livros didaticos

Apds a apresentacdo e discussdo dos pontos tedricos que norteiam este
trabalho, nesta secéo, destacamos alguns estudos prévios que abordam o mesmo
objeto de estudo a partir de uma perspectiva tedrica similar.

Os LDs estao presentes na maioria das salas de aula e exercem um papel
significativo nesse contexto, como apontam diversos autores (TICKS, 2005; PINTO;
PESSOA, 2009; RAMOS, 2009; GRAY, 2010). Esse recurso didatico “fornece
conteudos, textos e atividades que delineiam muito do que acontece em sala de
aula” (RAMOS, 2009, 173), configurando-se como um apoio ao professor, que
muitas vezes ndo tem tempo de preparar seu préprio material didatico (RAMOS,
2009). Por outro lado, em muitos casos, os LDs, “moldam ou ainda ‘engessam’ o
que deve acontecer em sala de aula” (RAMOS, 2009, p. 173), situagdo que se
caracteriza como desvantajosa. Em ambos o0s casos, € necessario que se reflita
sobre esse recurso didatico, sobre como ele pode ser abordado em sala de aula.

Essa reflexdo € necessaria também pelo fato de que o LD “se caracteriza
muito mais por uma incompletude e por uma heterogeneidade de saberes, de
crencas e de valores sobre a lingua e seu ensino/aprendizagem do que num saber-
fazer homogéneo e sem conflitos”, explica Bunzen (2005b, p. 558) sobre LDs de
lingua portuguesa. Estendemos essa caracterizagdo para LDs de outras disciplinas,
como a lingua estrangeira e a biologia, considerando a natureza heterogénea desse
recurso didatico.

A heterogeneidade do LD condiz com o entendimento desse recurso como
um género do discurso, ou seja,

como um produto sécio-histérico e cultural em que atuam varios agentes
(autores, editores, revisores, leitores criticos, professores, etc.), com certas
relacdes sociais entre si, na producdo e sele¢cdo de enunciados concretos
com determinadas finalidades (BUNZEN, 2005a, p. 37)

Desse modo, podemos dizer que o LD é o resultado dos interesses de seus
autores/editores/produtores e de seu publico-alvo (professores/alunos), assim como,
€ um reflexo do contexto em que é produzido e publicado.

Baseado nesses interesses e influéncias, o LD pode ser visto também como
“artefato cultural”’, que apresenta distintas constru¢des da realidade (GRAY, 2010, p.

3). O estudo de Gray (2010), por exemplo, investiga as realidades construidas por
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LDs de inglés voltados para o mercado global e evidencia que as construcdes da
realidade apresentadas nesses materiais podem néo ser validas ou fazer sentido
para diversos contextos. Kullman (2013, p. 103) corrobora essa ideia e destaca que
“o livro didatico ‘global’ contemporaneo reflete e constréi um modelo de identidade
particular e limitado”. Desse modo, ao questionar a viabilidade dos LDs globais,
ambos os trabalhos destacam a necessidade de se levar em conta 0 contexto
especifico de ensino ao adotar um LD, afinal, mesmo um LD publicado no Brasil,
como é o caso daqueles selecionados pelo PNLD, pode néo ser o que “o professor
reconhece como o melhor material para seu trabalho em sala de aula” (BRAGA,
2003, p. 63).

Ressaltamos, assim, a necessidade de reflexdo sobre esse recurso e sobre o
contexto no qual ele é adotado. Nesse sentido, podemos salientar a importancia do
trabalho de Gray (2010) no que tange ao LD, em especial seu olhar para o papel das
imagens nesse género. A pesquisa desse autor (GRAY, 2010) tem como base a
area tedrico-metodolégica dos estudos culturais e busca investigar o conteudo
cultural de LDI globais publicados a partir de 1970. O autor pretende verificar
mudancas culturais nos LDs em vistas da globalizagcdo (GRAY, 2010). Para tanto,
Gray (2010) explica que o papel das imagens é essencial nessa verificagdo visto que
o0 repertorio representacional dos LDs “pode ser descrito como o estoque de ideias,
imagens e maneiras de falar que sdo repetidamente dispostas na criacdo de um
conjunto de significados” (GRAY, 2010, p. 42). Sobre esse trabalho, € importante
salientar que apesar das mudangas verificadas nos LDs ao longo dos anos, em
termos de um aumento de recursos semiéticos visuais, Gray (2010) destaca a
caréncia de representacdes que deem conta da diversidade cultural (em termos de
etnicidade e necessidades especiais, por exemplo), além de notar a deficiéncia dos
enunciados das atividades em fazer referéncia as representacdes visuais presentes
nos LDs, ou seja, o foco nas habilidades multimodais dos alunos é minimo, segundo
o autor. Gray (2010), portanto, ressalta o papel do professor de conhecer o LD
adotado e de realizar as adaptacdes necessarias de acordo com o contexto de uso.

Em trabalho prévio (KUMMER, 2012), observei resultado similar ao de Gray
(2010). Investiguei o papel das imagens em um LDI, e a anéalise também evidenciou
a pouca referéncia as imagens nas atividades de leitura. Verifiquei que “a
importancia dada a linguagem nao verbal [no LD analisado] é secundaria, pois

apenas uma pequena parcela das atividades demanda sua leitura” (KUMMER, 2012,
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p. 37). Apesar das mudancas na funcdo e na quantidade de recursos semiéticos no
contexto contemporaneo, a analise evidéncia que a importancia conferida a funcao
desses recursos parece “ndo ter mudancgas significativas com o passar dos anos”.
Contudo, € importante salientar que o conceito de letramento multimodal no campo
da ciéncia da linguagem é recente (COPE; KALANTZIS, 1996), principalmente no
Brasil, como explicam Bezerra e Nascimento (2013). Além disso, quando se trata de
recontextualizacdo (a qual €, como ja destacado anteriormente, um processo
complexo em si s6 (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003)) de conceitos
do campo cientifico para o campo pedagdgico, 0 tempo certamente € um fator
determinante. Essas raz0es podem justificar a pouca referéncia a imagens no
estudo prévio apontado (KUMMER, 2012).

Por outro lado, Bezemer e Kress (2010) destacam que dentre os diversos
géneros que sofreram transformacdes em termos de um aumento na quantidade de
recursos semiéticos um deles é o LD. Os autores (BEZEMER; KRESS, 2010) notam
tal caracteristica dos LDs, assim como Martins (2006, p. 127) que explica que “o
texto do livro didatico é organizado a partir de uma diversidade de linguagens, a
saber, verbal (texto escrito), matemética (equacgdes, graficos, notacbes), imagética
(desenhos, fotografias, mapas, diagramas)’. A autora (MARTINS, 2006, p. 127)
salienta que essa caracteristica dos LDs “impde demandas as praticas de leitura de
professores e alunos, que precisam lidar com a complexidade de um texto
multimodal”.

No intuito de entender essa natureza dos LDs e, assim, contribuir para o
trabalho de professores e pesquisadores, destacamos os trabalhos de Dimopoulos,
Koulaidis e Sklaveniti (2003) e de Catto (2014). Dimopoulos, Koulaidis e Sklaveniti
(2003) e Catto (2014) reconhecem a importancia de andlises que considerem 0s
recursos semidticos visuais de LDs. Além da crescente quantidade de recursos
semibticos visuais presentes nos LDs, os autores apontam ainda outras razdes para
um estudo da natureza multimodal dos textos, como a visdo ingénua sobre a fungéo
gue o0s recursos semidticos desempenham (DIMOPOULOS; KOULAIDIS;
SKLAVENITI, 2003) e ainda destacam a relevancia desses estudos para o
desenvolvimento de conhecimentos/saberes em mobilizar tais recursos e, assim,
buscar “uma participacdo bem sucedida nas praticas sociais contemporaneas,
marcadas pela diversidade cultural, linguistica e tecnolégica” (CATTO, 2014, p. 2).
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Com base nessas raz0es, ambas as pesquisas investigam o processo de
recontextualizacdo em LDs com base em uma perspectiva multimodal, porém com
diferentes objetivos. Segundo Dimopoulos, Koulaidis e Sklaveniti (2003, p. 190) “a
variedade de modos disponiveis como recursos potenciais para a producdo de
significados” torna possivel a recontextualizacdo de textos cientificos para nao
especialistas (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003, p. 190). Para tanto,
os autores apresentam uma proposta de “analise das fungdes pedagdgicas que se
tornam possiveis a partir dos rearranjos das imagens nos textos correspondentes e
sua aplicacdo no caso de livros didaticos e artigos da midia” (DIMOPOULOQOS;
KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003, p. 190). Por outro lado, Catto (2014, p. 2) pretende
analisar “atividades de producao e compreensao escrita cujo objeto de analise seja
composto por algum dos géneros dos quadrinhos [...] para explorar de que maneira
essas colegcdes [de LDs] promovem letramento multimodal no ensino de lingua
inglesa”.

Para cumprir os objetivos propostos, Dimopoulos, Koulaidis e Sklaveniti
(2003) analisam LDs de ciéncias e artigos da midia, visto que os reconhecem como
dois dos principais géneros através dos quais ciéncia e tecnologia sdo comunicadas
para publicos nao especializados. Na analise, as nocbes de classificacdo e
enquadramento de Bernstein (1996 apud DIMOPOULOS; KOULAIDIS;
SKLAVENITI, 2003) e formalidade de Halliday (1996 apud DIMOPOULOS;
KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003) séo utilizadas.

Segundo a analise de Dimopoulos, Koulaidis e Sklaveniti (2003), diversas séo
as diferencas sobre como os LDs de ciéncias e os artigos da midia recontextualizam
o conhecimento cientifico. Uma das razdes para isso € o objetivo de cada um dos
géneros analisados. Segundo os autores, os LDs, por exemplo, buscam “introduzir
progressivamente estudantes novatos” ao conhecimento altamente especializado e
a sua maneira convencional de expressao, enquanto que os artigos da midia ndo
seguem essa regra (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003, p. 213).
Desse modo, os autores salientam a possibilidade de se variar os géneros que séo
introduzidos em sala de aula, o que lembra a necessidade do professor adaptar o
seu material didatico ao contexto especifico em que trabalha, e ainda a importancia
de estar preparado para trabalhar com os diferentes recursos semioticos em sala de
aula (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003).
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Catto (2014) identifica o LD de modo semelhante a Dimopoulos, Koulaidis e
Sklaveniti (2003), ou seja, “como mediador das praticas sociais do contexto
pedagogico” (CATTO, 2014, p. 3). Sua analise, porém, é baseada na perspectiva da
Andlise Critica de Género e pretende analisar os enunciados das atividades
didaticas do volume 1 de duas colecfes de LDI (CATTO, 2013). A analise se d4 com
base na estratificacdo dos niveis da linguagem, sendo assim, as atividades foram
classificadas de acordo com o seu foco em um dos estratos (CATTO, 2014). Embora
os resultados desse estudo demonstrem que “grande parte das atividades didaticas
exploram conhecimentos do letramento multimodal por meio da produgcédo e, em
especial, da analise de géneros multimodais” (CATTO, 2014, p.10), a autora enfatiza
que “sdo necessarias agdes pedagogicas explicitas em busca do desenvolvimento
de uma ‘competéncia comunicativa multimodal’ (Royce, 2007; Heberle, 2010 apud
Nascimento, Bezerra & Heberle, 2011) em livros didaticos” (CATTO, 2014, p. 10).

Neste trabalho, buscamos investigar essa preparacdo do professor por meio
de entrevistas, a fim de averiguar em que medida e como professores abordam os
diferentes recursos semidticos presentes nos LD. A pesquisa envolvendo
professores é significante devido a relevancia do papel no professor no uso do LD,
conforme discutido acima. A fim de explicitar como esta pesquisa € realizada, na
proxima sec¢éo, apresentamos a metodologia do trabalho.



CAPITULO 3. METODOLOGIA

A fim de cumprir o objetivo desta pesquisa, propomos uma investigacao que
tem como base a Analise Critica de Género, com foco na Andlise do Discurso
Multimodal. Uma investigacdo com base nessa abordagem se justifica na
necessidade de considerar os diferentes recursos semiéticos que constituem o0s
géneros discursivos e 0 papel do contexto nessa constituicdo. Ter consciéncia da
diversidade de recursos semibticos empregados nos textos e de sua influéncia no
contexto em que estdo inseridos € fundamental para entender, no caso deste
trabalho, como o conceito de LMC é recontextualizado em LDs e no discurso de
professores.

Como ja destacado no Capitulo 2., o conceito de LMC engloba
conhecimentos de leitura e producdo de textos utilizando diferentes recursos
semidticos e conhecendo seu potencial de significacdo, caracteristicas e papel nos
diferentes estratos linguisticos. Os diferentes recursos semiéticos podem ser de
diferentes tipos, verbais, visuais, sonoros e outros (JEWITT, 2011a). Neste trabalho,
enfocamos os significados visuais, mais especificamente investigamos 0s recursos

semidticos imagéticos estaticos (também chamados como recursos semioticos

visuais no presente trabalho) presentes nos LDs analisados. Chamamos recursos
‘imagéticos”, pois dizem respeito as imagens, nessa categoria consideramos
também representacbes visuais como graficos, tabelas e desenhos, por exemplo.
Desse modo, ndo observamos o layout dos LDs, mas as representacdes visuais
incluidas nas atividades dos LDs, como explicamos mais adiante neste capitulo.
“Estaticos”, pois investigamos LDs impressos que apresentam representacdes
visuais estaticas, sem movimento como em um filme, por exemplo.

Com base nessas consideracdes, neste capitulo, apresentamos o corpus da

presente pesquisa e indicamos 0s procedimentos e as categorias de andlise.

3.1 Universo de analise

O universo de analise do presente estudo compreende o Programa Nacional

do Livro (PNLD), responséavel pela distribuicdo dos LDs para as escolas publicas
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brasileiras (BRASIL, 2014b), e escolas publicas de Santa Maria nas quais 0s LDs
analisados sao adotados.

3.1.1 O corpus

O corpus da presente pesquisa é composto por a) atividades didaticas de
compreensao e producao textual de dois livros didaticos integrantes de duas
colecbes, uma da area de inglés (Upgrade — AGA, 2010a) e uma da area de biologia
(Biologia — AMABIS; MARTHO, 2009a), oferecidas pelo PNLD e b) respostas a
entrevistas de professores de escolas publicas estaduais de Santa Maria, que
utilizam os LDs selecionados. Na préoxima secao explicitamos os critérios de selecéo

do corpus e a descricdo do mesmo.

3.1.1.1 A selecdo dos LDs

Para definir o corpus deste trabalho, designamos alguns critérios. Um dos
critérios de selecdo dos LDs foi a inclusdo dos mesmos no PNLD e o outro critério foi
a relevancia das colecoes de LDs para o contexto de ensino de Santa Maria.

Iniciamos com um breve relato sobre o PNLD, que é um programa do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Esse programa “compra e
distribui obras didaticas aos alunos do ensino fundamental e médio, na modalidade
regular ou Educacdo de Jovens e Adultos” (BRASIL, 2014b). O PNLD atende
escolas publicas brasileiras inscritas no programa e “é executado em ciclos trienais
alternados” (BRASIL, 2014b), ou seja, o prazo de utilizacdo dos LDs adotados é de
trés anos, depois disso, novos LDs sdo selecionados e distribuidos. Os LDs
selecionados para compor o corpus deste trabalho foram indicados para os anos de
2012 a 2014 para o ensino médio regular.

Como ja mencionado, dois LDs de duas areas distintas, inglés e biologia,
foram selecionadas para analise. Para o triénio de 2012-2014, segundo o Guia de
livros didaticos para Lingua Estrangeira Moderna, sédo sete as cole¢cfes de LDs de
inglés aprovadas (BRASIL, 2011b), enquanto que para a area da Biologia, oito
colecdes foram aprovadas (BRASIL, 2011a).

As colecdes séo avaliadas nos guias de LDs (BRASIL, 2011a; 2011b). Assim,

para a selecdo de uma colecdo entre as sete oferecidas para a area de inglés e de
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uma colecdo entre as oito de biologia, inicialmente verificamos a avaliacdo dos LDs

nos respectivos guias. E importante salientar que as cole¢des s&o avaliadas com

base em critérios comuns a todas as areas (Quadro 3) e critérios especificos de

avaliacdo da area correspondente. No Quadro 4 seguem os critérios especificos de

avaliacdo das colecdes de lingua estrangeira e no Quadro 5, os critérios especificos

de avaliacdo das colecdes de biologia.

Quadro 3 — Critérios de avaliacdo das cole¢cdes comuns a todas as areas

Critérios de avaliacédo das cole¢cdes comuns a todas as areas

V

V.

respeito a legislagédo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino médio;
observancia de principios éticos necesséarios a construcdo da cidadania e ao convivio
social republicano;

adequacao da abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela obra, no que diz respeito
a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos visados;

correcdo e atualizacdo de conceitos, informagfes e procedimentos;

das caracteristicas e finalidades especificas do Manual do Professor e adequacédo da
obra a linha pedagdgica nele apresentada;

da estrutura editorial e do projeto gréafico aos objetivos didatico pedagdgicos da obra.

Fonte: Brasil (2011b, p. 9)

Quadro 4 — Critérios especificos de avaliagdo das colec¢des de lingua estrangeira

Critérios de avaliagéo das cole¢des de lingua estrangeira

BOoNooOA~®ONE

0.

Projeto gréfico-editorial,

Selec¢do de textos verbais e ndo verbais
Compreensdao escrita

Producéo escrita

Compreensao oral

Producéo oral

Elementos linguisticos

Atividades

Questbes tedrico-metodolbdgicas
Manual do professor

Fonte: Brasil (2011b, p. 11)

Com base nos critérios especificos de avaliacdo dos LDs de lingua

estrangeira (Quadro 4), o Guia de livros didaticos para Lingua Estrangeira Moderna

disponibiliza uma tabela de classificacdo dos LDs em termos de atendimento a

esses critérios, Figura 2. Segundo o Guia (2011b), quanto mais escuro o0 matiz, mais

a colecdo atendeu ao critério.



58

Quadro 5 — Critérios especificos de avaliacdo das cole¢des de biologia

Critérios de avaliagcédo das cole¢des de biologia

1. apresenta a compreensédo do fenébmeno vida como manifesta¢éo de sistemas organizados e
integrados, em constante interagdo com o ambiente fisico-quimico e cultural, abordando a
diversidade dos seres vivos, no nivel de uma célula, de um individuo, e de organismos
interagindo no seu meio;
2. possibilita ao aluno a participagdo no debate de temas polémicos contemporaneos que
envolvem os conhecimentos da area de Biologia em articulagdo com outros saberes (filosoéfico,
sociolégico e outros), como o uso de transgénicos, clonagem, reproducao assistida entre outros
assuntos, visando contribuir para que o aluno se posicione frente a essas questdes e outras do
seu dia a dia;
3. auxilia na compreensdo da biodiversidade do planeta, especificamente do Brasil,
reconhecendo a sua influéncia na qualidade de vida humana e, consequentemente, no uso de
seus produtos, apontando contradi¢cfes, problemas e solucdes respaldadas eticamente;
4. apresenta a organizacdo dos contelidos em torno de temas estruturadores do conhecimento
biologico, tais como: origem e evolucdo da vida; identidade dos seres vivos e diversidade
biolégica; transmissdo da vida, ética e manipulacdo genética; interacdo entre 0s seres vivos e
destes com o ambiente; e qualidade de vida das popula¢gbes humanas;
5. auxilia na construcdo de uma visdo de que o conhecimento biolégico e as teorias em Biologia
se constituem em modelos explicativos, elaborados em determinados contextos sociais e
culturais, superando a visdo a-histérica de que a vida se estabelece como uma articulagao
mecanica de partes;
6. evita a visao finalista e antropocéntrica do fenémeno biolégico;
7. possibilita o reconhecimento das formas pelas quais a Biologia esta engendrada nas culturas,
seja influenciando a visdo de mundo, seja participando de manifestagbes culturais, literérias e
artisticas;
8. propicia a relacdo dos conceitos da Biologia com os de outras ciéncias, para entender
processos como os referentes a origem e a evolugdo da vida e do universo, o fluxo da energia
nos sistemas bioldgicos, a dindmica para sustentabilidade dos ambientes naturais, a propria
producdo do conhecimento biolégico;
9. possibilita que o aluno perceba e utilize os cédigos intrinsecos da cultura da Biologia. Para
isso, deve apresentar, de forma organizada, o conhecimento biolégico, utilizando as formas
especificas de expresséo da linguagem cientifica e tecnologica, bem como suas manifestacdes
nas midias;
10. contribui para a percep¢éo de que os conhecimentos biolégicos podem servir de base para
reconhecer formas de discriminacéo racial, social, de género etc., que se fundem, inclusive, em
alegados pressupostos biologicos, posicionando-se diante delas de forma critica, com respaldo
em pressupostos epistemolégicos coerentes e na bibliografia de referéncia;
11. divulga conhecimentos bioldgicos para a formacdo de atitudes, posturas e valores que
eduquem cidadaos no contexto de seu pertencimento étnicoracial — descendentes de africanos,
povos indigenas, descendentes de europeus, de asidticos — e de relacdes de género e
sexualidade para interagirem na construcdo de uma nac¢do democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada.

Fonte: Brasil (2011a, p. 9)

A colecdo de cddigo 25149COL33, marcada na cor preta na Figura 2, € a
colecdo Prime (DIAS; JUCA; FARIA, 2010), que foi a melhor classificada dentre as
sete colecbes de livros de Lingua Inglesa oferecidas pelo PNLD, com o maior
namero de matizes escuros. Dessa forma, essa colecdo atendeu bem aos critérios
de projeto gréfico-editorial, selecdo de textos, compreensdo escrita, questdes
tedrico-metodoldgicas e manual do professor, sendo seu critério mais carente o de

produgéo oral (BRASIL, 2011b). Portanto, em um primeiro momento, a colegéo
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Prime (DIAS; JUCA; FARIA, 2010) foi selecionada para andlise uma vez que é a

colecao melhor classificada pelo Guia.

Figura 2 — Critérios organizadores avaliados nas cole¢bes de livros didaticos de lingua
estrangeira

CRITERIOS ORGANIZADORES AVALIADOS
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Fonte: Brasil (2011b, p. 11)

No caso do LDB, o Guia de Livros Didaticos de Biologia (BRASIL, 2011a) nao
apresenta uma avaliagcdo comparativa/contrastiva entre os LDs oferecidos, como o
Guia de livros didéaticos para Lingua Estrangeira Moderna. Para a selecéo do LDB,
portanto, analisamos as resenhas apresentadas no Guia em busca de uma cole¢éao
bem avaliada.

Nessa andlise, verificamos uma avaliagdo positiva da colecdo Biologia
(AMABIS; MARTHO, 2009a). Um exemplo pode ser a afirmacdo do guia de que
essa colegao “favorece a compreensédo da organizagao da vida no nivel da célula,
do organismo e da populagao” (BRASIL, 2011a, p. 54), informagéo que diz respeito
ao primeiro e ao quarto critério especifico de avaliacdo do Quadro 5. O segundo
critério também é destacado na resenha que destaca a existéncia de “atividades
que incentivam o aluno a buscar mais informacfes a respeito dos organismos
transgénicos, por exemplo, preocupando-se que ele tenha contato com as
diferentes posicoes sobre o assunto” (BRASIL, 2011a, p. 54). O oitavo critério
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7

também é salientado, como em “é destacada a importancia das interacbes com
outros campos disciplinares para a compreensdo dos processos biologicos,
indicando no Manual do Professor possibilidades de trabalho em conjunto com
professores de Quimica, Fisica e Matematica” (BRASIL, 2011a, p. 55).

Ainda outros critérios sdo avaliados, contudo, o que nos chamou mais
atencdo foi o destaque dado ao critério geral projeto editorial-grafico da colecéo
Biologia (AMABIS; MARTHO, 2009a). Segundo o guia, esse critério

merece destaque, pois dialoga com a proposta pedagdégica da colecéo, uma
vez que as imagens e o texto além de serem condizentes com a proposta
da obra, garantem uma boa legibilidade gréfica, proporcionando uma leitura
agradavel (BRASIL, 2011a, p. 55)

Desse modo, optamos por selecionar essa colecdo dada a avaliagdo positiva
no guia e pela énfase na natureza visual desse material, uma vez que pretendemos
uma analise sob a luz da ADM.

Entretanto, além da andlise dos guias, pensamos em um critério adicional
para a selecao dos LDs, que foi sua relevancia para o contexto de ensino de Santa
Maria. Para tal, realizamos um levantamento sobre a ado¢éo das cole¢cdes de inglés
e biologia nas escolas publicas de Santa Maria, para averiguar quais as colecdes
mais adotadas. Esse levantamento se deu a partir do website do FNDE, onde as
escolas sao relacionadas e o material didatico adotado por cada uma é apresentado
(BRASIL, 2014c). Do total de 39 escolas estaduais de Santa Maria inscritas no
PNLD, 15 possuem apenas a modalidade de ensino fundamental e/ou de Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), portanto a modalidade de ensino médio € oferecida em
24 escolas.

Com base nesse levantamento, constatamos que, no caso da colecdo de
inglés, apesar da colecdo Prime (DIAS; JUCA; FARIA, 2010) ser bem classificada no
Guia, a colecao Upgrade (AGA, 2010a) é adotada pelo maior nimero de escolas no
contexto escolar publico de Santa Maria, 42%, ou seja, em 10 escolas (Grafico 1a).
A colecao da éarea da biologia mais adotada pelas escolas, em 63% das escolas, ou
seja, em 15 escolas (Grafico 1b), coincidentemente é a colecédo Biologia (AMABIS;
MARTHO, 2009a), correspondente ao co6digo 25035COL20°, selecionada

previamente.

°0 cédigo, que identifica cada colegdo no guia de livros didaticos, foi explicitado no Gréfico 1b para
diferenciar as cole¢6es que possuem 0 mesmo nome.
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Gréfico 1 — Distribuicdo dos LDs de inglés e de biologia nas escolas estaduais de Santa
Maria

a. b.
LD deinglés LD de biologia
Bio
English for all 0% 4% N
M Biologia 25028C0OL20
8% W Freeway m Biologia 25031COL20

o = Globetrekker W Biologia para a nova geracdo

0% ™ On Stage m Biologia 25035C0OL20

M Prime Biologia hoje
Take over Novas bases da Biologia
0, . _Ri .
4% 4% Upgrade Ser protagonista - Biologia

Fonte: BRASIL (2014c)

Por uma questdo de relevancia situada, no contexto de Santa Maria, optamos
por selecionar para analise as duas colecfes adotadas pelo maior nimero de
escolas nessa cidade, Upgrade (AGA, 2010a) e Biologia (AMABIS; MARTHO,
2009a). Essa selegcdo é importante visto a possibilidade de discutir os resultados
desta pesquisa com professores que realmente utilizam os LDs analisados na
cidade onde essa pesquisa € realizada.

E necessario destacar que a colecdo Upgrade (AGA, 2010a) esta
representada na Figura 2 sob o cddigo é 25185COL33, destacada em verde. Das
sete colecBes oferecidas, a colecdo Upgrade (AGA, 2010a) esta entre as quatro que
mais bem atende aos critérios de avaliacdo. Conforme o matiz mais escuro da cor
sugere, essa colecdo atende bem aos critérios de projeto grafico-editorial, selecdo
de textos e compreensdo escrita. Segundo a resenha da cole¢cdo Upgrade, “[o]
projeto gréfico da obra é adequado, principalmente no que se refere a qualidade da
impressao e a pertinéncia pedagdgica das ilustragdes utilizadas” (BRASIL, 2011b, p.
69). Sobre a selecdo de textos, a resenha avalia que apresenta “uma grande
variedade de tipos textuais (narracdo, argumentacdo, exposi¢cao e descricdo), como
também de géneros” (BRASIL, 2011b, p. 69), e sobre a compreensdo escrita, que
“ha um claro foco no trabalho de estratégias de leitura, que vao além da simples
localizacdo de informacdes, tais como ativacdo de conhecimento prévio e
levantamento de hipdteses” (BRASIL, 2011b, p. 69). Enquanto que os critérios que a
colecdo menos atende sdo compreensdo oral, producdo oral e elementos
linguisticos (BRASIL, 2011a), Figura 2.
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Na proxima secdo, comparamos as duas colecdes a fim de explicitar detalhes

importantes para a analise.

3.1.1.1.1 Os LDs comparados

A fim de comparar as duas cole¢des selecionadas para andlise, propomos o
Quadro 6 que apresenta as similaridades e diferencas estruturais entre ambas as
colecoes.

Cada colecédo de LDs é composta por trés volumes, um para cada ano do
ensino médio. Para o presente trabalho optamos por analisar apenas o volume 1 de
cada colecdo selecionada, como pode ser visto no Quadro 6. Isso se da em razéo
de que os trés volumes das cole¢des possuem uma estrutura similar, por exemplo, o
mesmo layout e mesmos objetivos. Dadas essas similaridades entre os trés
volumes, podemos pressupor que os resultados da andlise de um deles possam ser
generalizados para os demais. Ressaltamos, no entanto, que essa generalizacao se
da em partes, pois, dependendo do conteudo a ser trabalhado, principalmente no
LDB, ndo temos como prever que as atividades dos volumes 2 e 3 mantenham o
foco em determinados conhecimentos de LMC, da mesma forma que o volume 1.

Uma caracteristica essencial a ser destacada sobre os LDs é a organizacao
do contetdo das unidades/capitulos. No Quadro 6, podemos ver que cada LD
propde uma nomenclatura diferente para a organizagcao dessas “partes” dos LDs.
Essa diferenca se da em vista do foco em diferentes dimensdes, no caso do LDI, o
foco pode ser em habilidades, por exemplo, compreensao escrita (Reading). No
caso do LDB, o foco esta no conteudo proposicional da area.

Percebe-se diferencas significantes na forma de organizacdo de ambos 0s
LDs, como podemos ver também nas Figuras 3 e 4.

Como ja observado, os LDs apresentam diferencas principalmente na divisao
do conteudo, uma dessas diferencas € a localizacdo das atividades didaticas. Na
Figura 3, a primeira secdo da Unidade 1 do livro € apresentada, a secdo de
compreensao textual. A secdo apresenta os dois textos principais em uma das
paginas, destacados em vermelho, e atividades didaticas no decorrer das secdes
subsequentes, destacadas com quadrados pequenos vermelhos. JA a Figura 4
introduz as duas primeiras paginas do Capitulo 1 do LDB e a pagina que introduz a

secao de atividades. Podemos ver que o capitulo inicia apresentando o conteudo
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proposicional da area, marcado em quadrados vermelhos grandes, enquanto que as
atividades aparecem separadas, em uma secdo ao final do capitulo chamada
Atividades, sinalizadas com pequenos quadrados vermelhos.

Quadro 6 — Quadro comparativo dos LDs selecionados

Livro didatico de inglés Livro didético de biologia
Upgrade Biologia
Volume 1 - Upgrade 1 1 - Biologia 1: Biologia das células
NUumero 200 (livro do aluno) 368 (livro do aluno)
de 48 (“Guia didatico” para o | 72 (“Suplemento para o professor”)

paginas professor)
8 unidades, divididas em 7 | 16 capitulos agrupados em 5 unidades

secoes gerais.
¢ Reading e Unidade A.
e Vocabulary in Use Capitulo 1. Biologia: ciéncia e vida
e Grammar in Use Capitulo 2. Origem da vida na Terra
e Reading Capitulo 3. Bases moleculares da vida
e Language in Action e Unidade B.
e Inthe Job Market Capitulo 4. A descoberta da célula viva
e Additional Practice Capitulo 5. Fronteiras da célula

Capitulo 6. Citoplasma e organelas

Ha ainda sectes adicionais | Citoplasmaticas
a cada duas unidades. | Capitulo 7. Nucleo e cromossomos

Further Practice Capitulo 8. Diviséo celular: mitose e meiose
e Unidade C
Unidades/ Cap[tulo 9. Metabolismo energetlgo_
~ Capitulo 10. O controle génico das
secdes/ "
capitulos atividades celulares
e Unidade D
Capitulo 11. Tecidos epideliais e tecidos
conjuntivos

Capitulo 12. Tecido sanguineo
Capitulo 13. Tecidos musculares e tecido
nervoso

e Unidade E
Capitulo 14. Reproducédo humana
Capitulo 15. Nocdes de embriologia animal
Capitulo 16 Desenvolvimento embrionério
de mamiferos

No final de cada capitulo sdo propostas
atividades sobre cada um.

Fonte: Aga (2010a); Amabis; Martho (2009a)
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Figura 3. O livro didatico de inglés

Teen Matters (After Reading

PRE mople make resolutions when they decide to start or to stop doing something. Based on the
they different? In what mic strip on page 10, complete the sentences below.

READING

Look at the texts below. Ho:
sense are they similar?

a The oldest brother in Preacher’s family decides to

b The middle brother decides to

BY DAVID AYERS

. RESOLVE TO TAXE AL

ON icE cReam MY LITTLE BROTHER ADVANTAGE OF THAT. 2 Rccording to the comic strip, who makes a decision based on another brother’s resolution?
. () the oldest brother e R R
() the middle brother de miltipla escolha, leia todas
r 2 as alternativas, ainda que a

( » ) the youngest brother primeira pareca correta,

3 hat does the pronoun that in “I resolve to take full advantage of that” refer to?
Family ~ j

o

a

By Mchede Peler

When it seems that you have lost,
All that you had found. In which lines does the author show that the family helps you find your path again when
s They are the rock that holds you down, everything goes wrong?
When you start to float away,
And they can turn your life around,
When you go astray.
They are the friends that you are born with,
10 They are with you 'till the end,
And when life treats you rough,
Your broken heart they will mend. ¢ Which words from the poem helped you give the previous answer? Circle,
Although sometimes you may fuss and fight,
And may not always agree, light dark
15In the dark, they are the light,
That shows the path so you can see.

Family is the strong tie,
That holds you to the ground. 4 Read the poem “Family” by Michelle Peters again and answer the following questions.

b Does the author show a positive, negative, or indifferent view of family life?

mend
rock tie go astray

Extracted from <http://www tamilytriendpoens com fa

5 [he author of the poem plays with opposite words and expressions. Find in the poem the

Bpposite of:
‘out back on: reduzir a quantidade de  Kinder: mais gentil PO
float away: flutuar mend: remendar, consertar
a lost -
10 fuss: aborrecer-se path: caminho
£0 astray: desencaminhar-se rough: duramente b hoid down n
ground: chio take full advantage of: tirar proveito de
holds: segura tie: lago ¢ continue down the right path v .
d dark

Fonte: Aga (2010a, p. 10-11)

Figura 4. O livro didatico de biologia
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Em vista dessas diferengas, com relagdo ao LDI, analisamos as atividades
didaticas que integram sec¢fes de compreensao e producéo textual. Salientamos que
cada unidade do LDI apresenta duas se¢bes de compreenséo textual. Contudo,
analisamos apenas a primeira, que inicia a unidade.

No caso do LDB, dois modulos de atividades didaticas sdo propostas,
Questdes para pensar e discutir e Vestibulares pelo Brasil. O primeiro modulo de
atividades se refere a atividades especificas sobre o conteddo da unidade,
propostas pelos autores/editores do LD. O segundo médulo “traz questdes
selecionadas de vestibulares e do ENEM” (AMABIS; MARTHO, 2009b, p. 9). Apenas
as atividades didaticas do primeiro médulo foram analisadas, que também se
configuram como atividades de compreensao e producéao textual.

Na proxima secdo, destacamos os critérios de selecdo dos participantes para

as entrevistas.

3.1.1.2 A selecao dos professores para entrevista

A partir da investigagédo sobre a distribuicdo dos LDs nas escolas estaduais
de Santa Maria, chegamos a conclusdo sobre as colecdes de LDs mais adotadas
pelas escolas (Grafico 1). Com base nessa apuracdo, o critério de selecdo de
participantes/professores para realizar as entrevistas esteve diretamente atrelado a
adocéao dos LDs pelas escolas.

Com relagdo a analise dos LDs adotados nas escolas de Santa Maria,
identificamos as colecdes Upgrade (AGA, 2010a), de inglés, e Biologia (AMABIS;
MARTHO, 2009a), de biologia, como as adotadas pelo maior nimero de escolas
(ver resultado dessa verificagcdo na secédo 3.1.1.1). Verificamos, desse modo, um
total de 16 escolas publicas de Santa Maria com ensino médio regular que adotam
apenas uma das colecdes, ou a de inglés ou a de biologia, ou ambas. A Figura 5
apresenta essa divisao.

A partir da Figura 5, podemos perceber que, das 16 escolas, em oito, a
colecdo Upgrade (AGA, 2010a) e colecao Biologia (AMABIS; MARTHO, 2009a) sao
adotadas. Em seis escolas apenas a colecao Biologia (AMABIS; MARTHO, 2009a) é
adotada e em duas escolas, somente a cole¢cdo Upgrade (AGA, 2010a) € adotada.
Entretanto, o nimero de professores de cada area nas escolas ndo esta diretamente

relacionado ao numero de escolas. Constatamos, assim, um total de 24 professores
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a serem entrevistados, 14 de biologia e 10 de inglés. Contudo, apesar da boa
receptividade das escolas, por questbes de horéario e falta de tempo, visitamos 13

escolas e entrevistamos 15 dos 24 professores, oito professores de biologia e sete
professores de inglés.

Figura 5 — Esquema da distribuicdo das colecdes e professores nas escolas

Maria com ensino médio
regular que utilizam as
colecdes mais adotadas — 6

_2_

16 escolas publicas de Santa _

Fonte: préprio autor.

Salientamos que essa dimenséao da coleta de dados envolvendo participantes
foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa
Maria, sob o n° 24597213.8.0000.5346, responsavel por analisar “toda pesquisa
envolvendo seres humanos [...] no sentido de assegurar o respeito pela identidade,
integridade e dignidade da pessoa humana” (UFSM, 2014).

A seguir apresentamos 0s procedimentos e categorias de analise deste
estudo.

3.2 Procedimentos de pesquisa e categorias de analise

Nesta secdo, apresentamos os procedimentos e as categorias que guiaram a
investigag&o do corpus.
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3.2.1 Procedimentos de pesquisa

O desenvolvimento da presente pesquisa seguiu alguns passos:

a) selecao do corpus;

b) submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM, 2014)*°;

c) coleta do corpus

d) andlise contextual;

e) andlise textual,

f) interpretacdo dos dados resultantes da analise textual, das atividades
didaticas, com base nos dados resultantes da analise contextual, dos
documentos referentes aos LDs e das entrevistas com os professores.

Com base nessas etapas, a seguir explicitamos as categorias de analise

contextual e de analise textual do corpus.

3.2.2 Categorias de analise

No Capitulo 2, destacamos a importancia da relagdo entre texto e contexto
(secdo 2.1). Reiteramos aqui essa importancia, uma vez que “uma situagéo
discursiva ndo pode ser livre ou acontecer em um vacuo, desconectada do tempo e
do espago” (MOTTA-ROTH, 2011, p. 164). Sendo assim, “[a]lém do texto [...], o
analista de género precisa do contexto, da situacao recorrente no qual um género
estd constituido numa dada cultura® (MOTTA-ROTH, 2011, p. 164). Essa
necessidade se justifica pelo fato de que “a interpretacdo do texto (linguagem)
depende da compreensdo das condicbes do contexto (sociedade) e vice-versa”
(MOTTA-ROTH, 2011, p. 169).

Essa secéo se divide em categorias de analise contextual e textual dos LDs e

das entrevistas.

1% NGmero do projeto no Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: 24597213.8.0000.5346.
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3.2.2.1 Categorias de andlise contextual

O contexto dos LDs é investigado em termos de producédo, distribuicdo e
consumo. Essa investigacdo se da a partir de documentos referentes ao PNLD,
como o Website do FNDE (BRASIL, 2014b), que descreve o funcionamento do
programa, através dos Guias dos LDs (BRASIL, 2011a; 2011b), que apresentam a
avaliac@o das colecdes oferecidas pelo PNLD e atraves das Recomendacgfes aos
professores dos LDs. Além disso, entrevistas foram realizadas a fim de verificar
como a recontextualizacdo do LMC nos LDs é guiada pelos professores que 0s
utilizam. Para isso, buscamos descrever cada um dos contextos, de produgéo,
distribuicio e consumo, e averiguar como esses contextos preveem a
recontextualizacdo do LMC.

O contexto de producdo diz respeito aos autores e editores dos LDs e a
documentacédo relacionada ao processo de producdo desses materiais. Neste
trabalho, consideramos apenas a dimensdo documental, sem envolver diretamente
(por exemplo, por meio de entrevistas ou de observacédo) os sujeitos produtores dos
LDs, embora alguns dos documentos considerados tenham sido produzidos pelos
autores e editores, como a secdo de Apresentacdo dos LDs e a secdo de
Recomendagcbes ao professor. Nessas duas secdes, encontramos a voz dos
autores/editores do LD direcionadas ao professor.

Ja o contexto de distribuicdo esta relacionado ao PNLD, responsavel pela
distribuicdo de LDs para as escolas. Assim, examinamos documentos do Programa,
coletados no site do Ministério da Educacéo, no caso desta analise, o Guia de Livros
Didéaticos PNLD 2012 (BRASIL, 2011a; 2011b).

A andlise do contexto de producdo e do contexto de distribuicdo se deu
através da verificacdo de indices linguisticos que fazem referéncia explicita e
implicita ao conceito de LMC, tais como imagem, grafico, ndo verbal. Buscamos
averiguar como essas duas variaveis do contexto abordam o conceito de LMC e,
assim, como influenciam os LDs. Lembramos que o nosso foco com relagdo ao LMC
diz respeito ao aspecto visual, mais especificamente, aos recursos semioticos
imagéticos estaticos. Desse modo, as referéncias explicitas ao LMC sao aquelas
gue apresentam indices linguisticos que se referem explicitamente a aspectos
visuais, como por exemplo, na nomeagéao de representacdes visuais como “imagem”

e “grafico”. Referéncias implicitas sdo aquelas que estdo relacionadas ou que
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preveem a leitura e/ou producgéo de textos que contenham esses recursos, mas sem
apresentar um indice linguistico explicito. Como exemplo, temos 0 seguinte trecho
de Manual do professor de inglés, “habilidades que garantam o seu engajamento
discursivo” (AGA, 2010b). Ou seja, se engajar discursivamente esta relacionado a
interagir por meio da linguagem, e isso implica utilizar os diferentes recursos
semiodticos para o que se quer dizer/significar, sendo assim, ndo h4 uma referéncia
explicita a algum dos recursos, a referéncia esta implicita.

Em relacdo ao contexto de consumo, destacamos que professores e alunos
se caracterizam como os consumidores dos LDs, como explica Gray (2010). Neste
trabalho, enfocamos a dimensao dos professores. Sendo assim, para a analise do
contexto de consumo, foram entrevistados professores de inglés e de biologia das
escolas que adotam os LDs analisados, ou seja, sdo professores que ministram
aulas para o primeiro ano do ensino médio regular em escolas da rede publica de
ensino de Santa Maria.

Para as entrevistas, propomos um questionario semiestruturado, apresentado
no Quadro 7. As entrevistas foram gravadas e transcritas de acordo com a

necessidade do trabalho.

Quadro 7 — Questionario semiestruturado

Questionario semiestruturado

1. Em que medida vocé utiliza o livro didatico?

2. Como vocé avalia o papel da linguagem visual (layout, gréficos, tabelas, fotografias,
desenhos, etc.?) no livro didatico que vocé utiliza?

3. Que textos (géneros discursivos) vocé trabalha em sala de aula?

4. Esses textos contemplam imagens (linguagem visual como graficos, tabelas,
fotografias, desenhos, etc.?)

5. Vocé acha relevante considerar as imagens que aparecem nos textos? Por qué?

6. Com que frequéncia vocé explora as imagens do livro didatico?

7. Que tipo de perguntas vocé propOe para seus alunos sobre as imagens no livro
didatico?

8. Vocé conhece o conceito de letramento multimodal e/ou de letramento visual? Em
caso afirmativo, como vocé explicaria 0 que significa.

Ao Iniciar a entrevista, os professores foram questionados com relagdo a sua
formacdo académica, a escola em que trabalham, a quantidade de turmas, e sua
carga-horaria de trabalho semanal. Assim que as entrevistas foram realizadas,
averiguamos as respostas a fim de observar elementos semantico-funcionais
recorrentes, como por exemplo:

e uso do LD em sala de aula;
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e avaliacdo do papel da linguagem visual no ensino de inglés e no ensino de
biologia;

e (Qéneros trabalhados;

e tipos de atividades e perguntas propostas que fazem referéncia a recursos
semigticos visuais;

e conceito de letramento multimodal.

Esses elementos foram identificados com base na proposta de Barton (2004),
sendo mapeados indutivamente e estabelecidos apds ouvir repetidamente as
gravacdes. Esses elementos foram selecionados porque chamam a atencdo em
termos de seu uso repetido e padronizado (BARTON, 2004, p. 66). A proposta de
Barton (2004) é similar a tradicional anélise de género proposta por Swales (1990).
Ambas as propostas tém como objetivo uma analise detalhada da linguagem na
busca por elementos significativos para o que se quer analisar. Assim, 0s elementos
ricos em significagcdo “estdo associados a uma convencéo de uso e de significado
dentro de determinado contexto”, sendo definidos como “aquelas marcas que
sinalizam a relagdo entre texto e contexto” (BARTON, 2004, p. 66). Podem ser
“‘qualquer elemento linguistico em um texto ou em um conjunto de textos que sugere
a maneira como o significado é incorporado no texto e sua conexao com o contexto”
(BARTON, 2004, p. 66). A identificacdo dos elementos ricos em significacdo esta
relacionada com a sua recorréncia.

Com relacéo as entrevistas, os elementos foram selecionados em termos de
sua relevancia para a presente pesquisa, ou seja, no que diz respeito a influéncia no
uso do LD em sala de aula pra fins de LMC.

As entrevistas foram realizadas do dia 26 de agosto até o dia 08 de outubro
de 2014. A maioria das escolas possui ensino médio pela manha, portanto, as visitas
as escolas ocorreram em sua maioria pela manha. Constatada a necessidade, as
escolas foram visitadas em outros horarios, pela noite, por exemplo.

A seguir sdo apresentadas as categorias de analise textual do corpus.
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3.2.2.2  Categorias de andlise textual

O contexto dos LDs se configura como pano de fundo para a analise textual.
Para tanto, no intuito de examinar como ocorre a recontextualizacdo do LMC nas
atividades didéticas dos LDs, a analise textual seguiu alguns passos, detalhados a

sequir.

e Analise dos enunciados das atividades do LD e identificacdo de elementos
linguisticos “ricos em significagdo” (BARTON, 2004)

Os enunciados das atividades didaticas das secfes selecionadas em ambos
os LDs foram analisados a fim de encontrar pistas que fizessem referéncia a
recursos semioticos visuais. Essas pistas, na abordagem de Barton (2004), séo
mapeadas indutivamente, ou seja, ndo sao definidas a priori, mas apés repetidas
leituras analiticas do corpus. Séo definidas pela relevancia em termos de seu uso
repetido e padronizado (BARTON, 2004, p. 66). Neste trabalho, os elementos
linguisticos identificados indicam quais atividades demandam a leitura de recursos
semidticos visuais, ou seja, em quais atividades o aluno necessita mobilizar os
saberes do LMC.

Essa andlise teve como base o trabalho prévio de Kummer (2012) que
também analisa atividades de LDI. Uma das etapas da andlise do trabalho de
Kummer (2012) é averiguar referéncias explicitas e implicitas as imagens nas
atividades de compreensdo escrita no LDI Prime (DIAS; JUCA, FARIA, 2010).
Destacamos a seguir alguns detalhes sobre como a analise das atividades foi
realizada no presente trabalho.

Um dos elementos da andlise a ser destacado € a organizacdo das atividades
em termos de componentes estruturais, como por exemplo, enunciado principal,
enunciados secundarios e representacdes visuais. A Figura 6 apresenta um exemplo
de atividade retirada do LDB e a Figura 7 apresenta um exemplo de atividade
retirada do LDI. Os componentes estruturais que fazem parte das atividades sao

identificados nas referidas figuras.
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Figura 6 — Exemplo de atividade com referéncia a recursos semiéticos imagéticos estaticos
no LDB, com suas partes identificadas.

As questoOes de 22 a 25 referem-se ao que re-
laciona os quatro conceitos apreserntados a seguir.
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d) Respiracgdo celular.
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Fonte: Amabis, Martho (2009a, p. 147)

Ao comparar as duas figuras, percebemos que a atividade do LDB (Figura 6)
apresenta uma representacao visual incluida na atividade. No enunciado principal,
ha referéncia a essa representacao (“diagrama”) e o aluno precisa observar/analisar
tal representacdo visual para resolver a atividade. Para explicar a organizacdo da
atividade, podemos destacar a divisdo dos capitulos do LDB (apresentada na sec¢éo
3.1.1.1), onde as atividades se encontram em uma sec¢ao especifica, separadas do
contetdo proposicional do LD. As atividades ndo remetem a representacdes visuais
apresentadas no decorrer do capitulo, elas incluem representacdes visuais
especificas para a resolucdo de determinada tarefa proposta pela atividade. Por
outro lado, a atividade do LDI (Figura 7) ndo apresenta uma representagéo visual
incluida na atividade, isso ocorre em razao de haver um texto principal na secéo, da
gqual a atividade faz parte (secdo de leitura, por exemplo), e €& as

imagens/representacdes visuais desse texto que as atividades fazem referéncia.



Figura 7 — Exemplo de atividade com referéncia a recursos semiéticos
no LDI, com suas partes identificadas.
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imagéticos estéaticos

Texto da
secao ao
qual a
atividade se
refere

Enunciados
secundarios
referentes a
atividade

Fonte: Aga (2010a, p. 46 - 47)

O enunciado principal, apresentado em ambas as atividades (Figura 6 e

Figura 7), orienta o aluno sobre como responder a atividade, e os enunciados

secundarios especificam diferentes tarefas a serem resolvidas na atividade. De
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acordo com a Figura 6, no LDB, o enunciado principal da atividade nédo é identificado
por nimeros ou letras, enquanto que os enunciados secundarios sao identificados
por numeros. Salientamos, no entanto, que as atividades do LDB ndo seguem
sempre esse mesmo padrdo. O enunciado principal, na maioria das atividades
apresenta uma explicacao sobre a representacdo visual da atividade, sendo, entéo,
identificado por um numero, e os enunciados secundarios, por letras. O enunciado
principal e a representacdo visual podem ser o0s Unicos componentes de
determinada atividade, mesmo assim a atividade pode solicitar a resolucdo de mais
de uma tarefa.

No caso da atividade do LDI (Figura 7), o enunciado principal é identificado
com numero e também orienta o0 aluno sobre como resolver a atividade, podendo
apresentar explicacdes sobre o texto principal da se¢do ou ndo. Contudo, como no
LDB, no LDI nem todos os enunciados principais das atividades sé&o identificados por
nameros. Os enunciados de atividades de pré-leitura, por exemplo, sao identificados
apenas pelo subtitulo “pre-reading”. Algumas atividades sdo compostas apenas por
um enunciado principal e quando incluem enunciados secundarios referentes a
atividade, esses séo identificados por letras.

As atividades dos LDs que apresentam alternativas (identificadas por letras)
para completar com informacdes sobre o texto e também as atividades de mdltipla
escolha foram consideradas como um todo, pois tém como objetivo resolver uma
tarefa apenas. Sendo assim, foram contabilizadas como “uma”. Aquelas atividades
cujos enunciados secundarios focam em diferentes tarefas, foram desmembradas e
contabilizadas a partir do ndmero de enunciados secundarios. Fizemos esse
desmembramento pelo fato de que algumas vezes o enunciado principal ou algum
enunciado secundario pode néo fazer referéncia a representacdes visuais, enquanto
gue outros enunciados secundarios envolvidos na atividade fazem, sendo
contabilizados separados. Esse é o caso da atividade da Figura 7, em que apenas o
enunciado secundario identificado pela letra ‘b’ faz referéncia a representacéo visual
da secdo (quadro). Contabilizamos, portanto, apenas um enunciado que faz
referéncia ao LMC.

No caso da Figura 6, o enunciado principal faz referéncia a representacéo
visual da atividade, portanto, todos os trés enunciados secundarios da atividade
remetem ao LMC. Desse modo, foram contabilizados quatro enunciados que fazem

referéncia ao LMC.
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Em ambas as figuras apresentadas ha referéncia explicita a representacdes
visuais (“diagrama” — Figura 6; “quadro” — Figura 7), contudo, consideramos também
referéncias implicitas. Podemos observar um exemplo desse tipo de referéncia na

Figura 8, que apresenta uma atividade do LDI.

Figura 8 — Exemplo de atividade didatica com referéncia implicita a recursos semiéticos
imagéticos estaticos no LDI

26
g

1 Some of the sentences below are incorrect. Rewrite these sentences with the correct information

from th

a Internet traffic is growing by exactly 50% every year.

Texto da segdo

Technology - Progress
and Achievements

Lok at the graph quickly, What kind of information do
you think you will find?

Atividade

b The web is becoming divided according to language.

Fonte: Aga (2010a, p. 46-47)

Como podemos ver, na Figura 8, o enunciado principal da atividade solicita
que o aluno “Reescreva as sentengas com a informagéo correta do texto”. O aluno

precisa, entdo, observar o texto apresentado na secdo para reescrever as
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sentencgas. A atividade n&o delimita se o aluno precisa olhar para um tipo de recurso
semidtico especifico, ademais, o conceito de texto engloba os diferentes recursos
semidticos, portanto a referéncia a recursos semidticos visuais do texto sao
implicitos. Porém, além disso, podemos ver que o texto é essencialmente visual,
sendo assim, de uma forma ou de outra, 0 aluno precisard observar recursos
semibticos visuais para resolver a atividade.

Na Figura 9, apresentamos um exemplo de atividade do LDB com referéncia

implicita a recursos semioticos visuais.

Figura 9 — Exemplo de atividade com referéncia implicita a recursos semioticos imagéticos
estéaticos no LDB

15. Qs dados a seguir mostram os resultados de ana-
lises quimicas a que foram submetidas quatro
amostras de acidos nucleicos (a [V). Determine,
para cada amostra, se o acido nucleico é DNA ou

RNA, justificando a resposta.

Amostra Resultado da anélise gquimica
I Presenca de ribose
II Presenca de timina
IIT Presenca de uracila

IV Presenca de desoxirribose
Fonte: Amabis, Martho (2009a, p. 89)

A Figura 9 introduz um quadro com “resultados de analises quimicas a que
foram submetidas quatro amostras de acidos nucleicos (I a IV)”, porém a referéncia
ao quadro é por meio das orientacdes aos alunos sobre como resolver a atividade,
como, por exemplo: “[o]s dados a seguir mostram”, e por meio da referéncia aos
numeros que identificam cada amostra “(1 a 1V)”. O enunciado da atividade néo faz
referéncia a “quadro” ou qualquer outro elemento linguistico que indicasse uma
referéncia explicita a representacédo visual da atividade. Sendo assim, consideramos

implicita a referéncia ao LMC nessa atividade.

e Classificacdo dos elementos ricos em significagcdo em padrdes recorrentes
Metodologicamente, conforme explica Barton (2004, p. 66-67), a identificagao

de elementos ricos em significagdo “utiliza um processo recursivo e circular de
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analise bottom-up (baseada nos dados) e analise top-down (baseada na teoria)”.
Assim, tendo em vista que este trabalho considera as Graméaticas Sistémico
Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) e do Design Visual (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006) como base tedrico-metodoldgica, a classificacdo dos elementos
ricos em significacdo toma como ponto de partida categorias propostas nessas
bases. Ou seja, classificamos as atividades selecionadas no passo anterior de
acordo com o enfoque dessas atividades nas categorias da GSF e na GDV, as quais
realizam os estratos da linguagem, discurso (ideologia), género (contexto de
cultura), registro (contexto de situacao), semantica e pragmética, lexicogramatica e
grafologia, fonologia e gréafico (ver Capitulo 2, se¢éo 2.2.1).

Essa classificacdo foi realizada com base no trabalho de Catto (2014) que
também analisa atividades de LDI verificando como “conhecimentos do letramento
multimodal sdo explorados nas atividades didaticas” (CATTO, 2014, p. 4). Catto
(2014, p. 4) propde um quadro que apresenta 0os conhecimentos contemplados pelo
LMC, com relacéo aos estratos da linguagem. O quadro proposto por Catto (2014) é
apresentado na secdo 2.3 deste trabalho, e é com base nesse quadro que
analisamos as atividades que fazem referéncia aos conhecimentos contemplados
pelo LMC. Assim, quando uma atividade requer que o aluno mobilize o sistema
linguistico visual (por exemplo, o sistema de distancia social) e verbal (por exemplo,
o sistema de modo), a atividade tem como enfoque o estrato da lexicogramatica
(CATTO, 2014), por exemplo.

e Comparacdo da analise dos dados textuais com a andlise do contexto dos
LDs

Este passo da analise tem como objetivo comparar a analise contextual dos
LDs, os contextos de producao, distribuicdo e consumo, com a andlise textual, a
analise e classificacdo das atividades.

Com base nos passos destacados nesta secdo, no proximo capitulo,

relatamos os resultados deste trabalho.






CAPITULO 4. RESULTADOS

4.10 contexto de producéo, distribuicdo e consumo dos livros didaticos

Livros didaticos, assim como os outros géneros discursivos, sdo produzidos,
distribuidos e consumidos em contextos sociais especificos (FAIRCLOUGH, 1992),
qgue retratam diferentes construcdes da realidade (GRAY, 2010, p. 2). Conhecer o
contexto dos LDs se faz relevante a fim de verificar como o0s processos de
producgdo, distribuicdo e consumo influenciam as escolhas realizadas nesses
materiais. Desse modo, esta se¢do pretende apresentar os resultados da analise do
contexto dos LDs. Introduzimos a descricdo das trés variaveis e destacamos como o

letramento multimodal critico é previsto pelas trés.

4.1.1 Contexto de producao

Fairclough (1992) destaca que a producdo de um texto € um processo
complexo em termos de definir um produtor. O autor (FAIRCLOUGH, 1992) explica
que o titulo de “produtor” de um texto pode ser ocupado por diferentes pessoas que
realizam diferentes papeis nessa producédo. No caso dos LDs, destacamos o papel
dos autores propriamente ditos e dos editores que também, de certa forma, fazem
parte da producdo uma vez que regulam/orientam as escolhas dos autores, como
explica Gray (2010).

Nesta secdo, apresentamos e discutimos os indices linguisticos explicitos e
implicitos que remetem a nocdo de LMC na secao de Apresentacdo e na secdo de
Recomendacdes ao professor dos LDs, visto que ambos os documentos refletem as
vozes de autores e editores no préprio LD.

A secdo de Apresentacdo se encontra nas primeiras paginas dos LDs.
Entretanto, incluir a se¢do de Apresentacdo em um LD parece néo se configurar
como uma regra entre os produtores de LDs, como é o caso da cole¢cdo Upgrade
(AGA, 2010), que nao apresenta tal secéo. Diferentemente, a colecédo Prime (DIAS;
JUCA; FARIA, 2010), por exemplo, também oferecida pelo PNLD para a area de
inglés, inclui essa secdo. Assim também, o LDB analisado nesta pesquisa, Biologia
(AMABIS; MARTHO,2009a), contém a secéo de Apresentacao.
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A secao de Apresentacao € considerada por Baido (2007, p.8) um “verdadeiro
cartdo de visitas”. Essa secéo introduz o LD para o aluno, como podemos ver no
LDB analisado: “Prezado estudante” (AMABIS; MARTHO, 2009a). Apesar disso, &
importante observar que estudos prévios como Baido (2007) e Kummer e Marques
(2014) demonstram que, apesar desse direcionamento ser explicito para o aluno, a
secao de Apresentacao se direciona ao professor também. Isso se justifica pelo fato
de que o LD é apresentado como um produto (BAIAO, 2007; KUMMER; MARQUES,
2014), sendo que o conhecimento ofertado é alcancado apenas a partir da
aquisicdo de tal LD, o qual é selecionado pelo professor.

Com base nessas observacfes, analisamos a secdo de Apresentacdo do
LDB. Nessa andlise, identificamos apenas uma ocorréncia lexical explicita a nocao
de LMC. A ocorréncia ndo nomeia explicitamente um recurso semioético imagético
estatico, mas remete a presenca de representagdes visuais no LDB, como podemos
ver em: “procuramos tornar o texto do livro o mais leve e ilustrado possivel”
(AMABIS; MARTHO, 2009a).

A combinagcao “leve e ilustrado”, na oragdo, remete uma caracteristica da
qualidade do LD. Porém, além disso, o item “leve” remete a facilidade para ler o
texto do livro e a combinacdo dos itens parece aproximar a ideia de leveza de
leitura do livro a presenca de ilustracBes. Essa ideia, contudo, ndo pode ser
generalizada, tanto para o0s recursos semiéticos verbais quanto para 0S recursos
semidticos visuais, pois cada recurso semiotico serve a uma determinada funcéo
(KRESS, 1997), podendo demandar diferentes graus de complexidade para sua
leitura, independente de sua natureza.

O fato de termos encontrado apenas uma ocorréncia explicita ao LMC pode
ser justificado com base no trabalho de Kummer e Marques (2014), que investiga a
secdo de Apresentacdo do mesmo LDB analisado neste trabalho. O objetivo do
trabalho das autoras (KUMMER; MARQUES, 2014) é examinar o sistema de atitude
(MARTIN; WHITE, 2005) em secbes de Apresentacdo de um LDI e de um LDB.
Segundo esse estudo (KUMMER; MARQUES, 2014), a secao de Apresentacdo do
LDB tem como foco a area do conhecimento da biologia (KUMMER; MARQUES,
2014, p. 287), como pode ser visto no excerto: “uma das ciéncias de maior
destaque”. Ou seja, apesar da referéncia ao conceito de LMC demonstrar que essa
nocédo € abordada no LD, o foco da secédo de Apresentacdo do LDB é a area da

biologia e seus conteudos especificos.
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Com o proposito de verificar outras possiveis referéncias a nog¢do de LMC,
investigamos a secdo de Recomendacbes ao professor, apresentada em Manuais
do Professor. Ambos os LD analisados sdo exemplares do Manual do Professor,
tendo um layout similar ao exemplar do Livro do aluno, com a adicdo de uma sec¢éo
com Recomendacdes ao professor. Nessa secédo, sdo apresentados os objetivos da
colegdo, a perspectiva tedrica do material, detalhes sobre a organizagéo da colecéo
e ainda orientacfes/sugestdes especificas para o volume em questéo.

Antes de discutir as referéncias ao conceito de LMC encontradas nas
Recomendacdes ao professor, salientamos a importancia de evidenciar os objetivos
das colecdes nessa secdo. Os objetivos explicitam os propésitos do LD ao
professor, norteando o emprego desse material. O Quadro 8 apresenta 0s objetivos
dos LD.

Quadro 8 — Comparacao dos objetivos das duas cole¢cbes

Livro didatico de inglés Livro didéatico de biologia
Upgrade Biologia

Objetivo | Esta colegdo “tem como focoa “Esta colecdo de Biologia visa atender
preparacdo do aprendiz como diversas opgdes de conteddo adotadas pelos
cidaddo  multicultural que professores do Ensino Médio de todo o Brasil.
utiiza a lingua estrangeira [..]
como meio de engajamento Nossas principais metas, ao elaborar a obra,
discursivo e de vivéncia de foram promover o interesse dos estudantes
diferentes culturas” (AGA, pelos temas biolégicos fundamentais e integrar
2010b, p. 2) a visdo cientifica ao seu cotidiano” (AMABIS,
MARTHO, 2009b, p. 5)
Fonte: Aga (2010b) e Amabis e Martho (2009b)

Com base no Quadro 8, percebemos que ambos os LDs projetam beneficios
aos alunos, buscando integrar a disciplina com a vida do aluno. No caso do LDI, a
lingua estrangeira € vista “como meio de engajamento discursivo” (AGA, 2010b, p.
2), portanto, o aluno, ao utilizar o inglés, tem a possibilidade de interagir e vivenciar
“diferentes culturas” por meio da linguagem. Ja o LDB visa a promocao do interesse
dos alunos nos conteudos da area e a integracdo desse conteudo com a vida
desses sujeitos, “promover o interesse dos estudantes pelos temas bioldgicos
fundamentais e integrar a visdo cientifica ao seu cotidiano” (AMABIS, MARTHO,
2009b, p. 5). Percebemos, novamente, um enfoque maior dado ao conteudo da area
no LDB ao salientar que “visa atender diversas opc¢fes de contetdo adotadas pelos
professores do Ensino Médio” (AMABIS; MARTHO, 2009b, p. 5).
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No que diz respeito a referéncias ao LMC na secdo de Recomendacdes ao
professor nos LDs analisados, apresentamos as ocorréncias encontradas no LDI no
Quadro 9 e as ocorréncias encontradas no LDB sdo apresentadas no Quadro 10.
Em LETRAS MAIUSCULAS sd3o nomeadas as subsecbes da secdo de
Recomendacdes ao professor. Em negrito, sdo marcados os indices linguisticos
explicitos que se referem ao LMC, enquanto que os indices linguisticos em italico
sdo referéncias implicitas ao LMC e, por fim, expressbes complementares/que
gualificam o LMC estao sublinhadas.

Como podemos ver nos Quadros 9 e 10, em ambos os LDs, as
Recomendacdes ao professor destacam a existéncia de atividades que exploram 0s
recursos semioticos visuais dos textos, a partir de referéncias explicitas. No LDI,
encontramos, por exemplo, “[a] leitura de imagens também € explorada nesse

” ““

material”, “[...] questionamentos e comandos que vao conduzi-lo a uma observagao

minuciosa de elementos verbais e ndo verbais que compdem o texto” (Quadro 10).

No LDB, “[a]lém de fotografias, ha esquemas com comparacfes didaticas e

sinteses conceituais” e ainda “[c]ada quadro aborda, em texto acompanhado de

ilustracdes” (Quadro 11). Podemos observar que as representagdes visuais sao
previstas em combinagdo com outros recursos semioticos (“elementos verbais e ndo
verbais”; “texto acompanhado de ilustragées”).

Para defender o trabalho com diferentes recursos semidticos, as secdes de
Recomendacdes ao professor de ambos os LDs apresentam razdes para esse
trabalho. Ao fazer isso, referem-se explicitamente a nocdo investigada neste
trabalho. Podemos ver alguns exemplos no LDI: “[i]sso se justifica pelo fato de que a

imagem leva o aprendiz a elaborar uma melhor _associacdo com a realidade”

(Quadro 9), ou seja, conhecimentos sobre a leitura de textos constituidos por
recursos semiéticos imagéticos estaticos contribuem para o desenvolvimento de
capacidades de associagbes com a vivéncia, o cotidiano (“a realidade”) dos alunos,
a qual esté repleta de recursos semiéticos visuais, sendo um argumento positivo a

exploragdo dos diferentes recursos semioticos.
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Quadro 9 — O letramento multimodal critico na secdo de Recomendagfes ao professor no
LDI

Livro didatico de inglés - Upgrade

"~ - - I
ORIENTACAO TEORICO-METODOLOGICA
“Além disso, temas relevantes a faixa etaria dos alunos séo propostos para reflexao e discussao
a fim de que os aprendizes desenvolvam as competéncias necessdrias para a vida. A palavra
competéncia esta relacionada ao processo de ativar recursos (conhecimento, estratégias,
capacidades) para lidar com diversas situacdes. Desenvolver competéncias para a vida significa
desenvolver recursos para lidar com os fatos apresentados pela vida dentro e fora da escola. As
atividades propostas nesta colegdo auxiliam o aprendiz no desenvolvimento de seu potencial
para refletir, aprender, colaborar, conviver e se integrar em uma sociedade permeada pela
diversidade.”
“[...] a colegao estimula o aluno a reconhecer a importancia do inglés como lingua internacional,
a expandir sua observacdo do mundo com suas diferencas e a comparar outras culturas com a
sua prépria, além de conduzi-lo na aquisicdo de habilidades que garantam o seu engajamento
discursivo.”
“O ensino da lingua por meio de géneros € apresentado como espaco de construcdes
discursivas.”
“A leitura de imagens também é explorada nesse material. Isso se justifica pelo fato de que a
imagem leva o aprendiz a elaborar uma melhor associacdo com a realidade e pode também
refratar essa realidade. O leitor interpreta, reformula, transmuta os sentidos segundo a
especialidade de sua realidade material, sua histéria, e seu lugar na hierarquia social (Machado,
1984)”
“A leitura de imagens tem semelhanca com o dado real, como um espelhamento do mundo, e
tem conexdo fisica, marca luminosa indicativa da presenga do objeto, como a fotografia
(Belmiro, 2000). Belmiro enfatiza, ainda, que o uso da imagem é entendido como recorréncia
ao cotidiano, sugerindo leituras, construindo formas, personagens e cenarios, compondo, junto
com o texto verbal, um horizonte de leitura.
Quando se |é uma imagem, cria-se na mente uma série de pensamentos que podem ser
diferentes a cada vez que se repete a mesma atividade de leitura do objeto. O observador tira
da imagem uma série de observacdes e significados que constroem seu conhecimento. Essa
observagdo visual e sensorial produz uma andlise descritiva e proporciona abertura para a
pluralidade de ideias no contexto da sala de aula.”
“Orlandi (1993) chama a atencéo para o fato de que o uso da imagem torna um leitor capaz de
atingir diferentes posicdes de leitura, e € essa a intencdo do material, que se preocupa com um
letramento reflexivo em LE, com diversidade textual voltada para o desenvolvimento linguistico
e discursivo dos aprendizes”

CONHECENDO O MATERIAL

Sobre a se¢éo Pre-Reading

“Tem por objetivo chamar a atengédo do aluno para o texto de abertura da unidade por meio de
guestionamentos e comandos que vao conduzi-lo a uma observagdo minuciosa de elementos
verbais e ndo verbais que compdem o texto [...]"

Sobre a se¢do de Reading

“Um dos objetivos desta secao, portanto, € despertar a consciéncia critica do aprendiz a partir
da leitura do texto apresentado e sua localizacdo em sua vida social, promovendo a interacao
leitor-texto-contexto e engajando o aprendiz em uma pratica de leitura socio-interacionista”
Sobre a se¢éo After Reading

“Este € um bom momento para o professor apresentar aos aprendizes as estratégias de leitura,
orientando-os a localizar informacdes gerais e especificas em um texto [...], ativar conhecimento
prévio [...], fazer previs@es [...], ler imagens e orienta-los no uso dessas estratégias.”

Sobre a sec¢éo Picture Dictionary

“Dividido por unidade, por meio de ilustracdes, o Picture Dictionary retoma palavras estudadas
previamente ou amplia o vocabuléario referente ao tem abordado”

MANUAL DO PROFESSOR

Fonte: Aga (2010b, p. 2-9)



84

Quadro 10 — O letramento multimodal critico na se¢cdo de Recomendacdes ao professor no
LDB

Livro didatico de biologia
Bioloc.;ia

APRESENTACAO

A BIOLOGIA NO ENSINO MEDIO: CONSIDERACOES SOBRE AS PROPOSTAS INICIAIS

“E importante destacar a contemporaneidade da lei e sua conformidade com movimentos
educacionais de outros paises, onde a formacgédo bésica é encarada ndo apenas como uma
preparacdo para a Universidade ou para o mercado de trabalho, mas principalmente para o
exercicio pleno da cidadania em uma sociedade democratica”

“Segundo as Orientagbes Curriculares para o Ensino médio, [...] Trata-se, portanto, de
capacitar o educando para interpretar fatos e fendmenos — naturais ou ndo — sob a 6tica da
ciéncia, mais especificamente da Biologia, para que, simultaneamente, adquira uma visdo
critica que lhe permita tomar decisées usando sua instru¢do nessa area do conhecimento™

CARACTERISTICAS DESTA OBRA DE BIOLOGIA EM 3 VOLUMES

“As imagens sdo fundamentais para a compreensao mais ampla dos assuntos e suas legendas
complementam o texto basico. Além de fotografias, ha esquemas com comparacdes didaticas
e sinteses conceituais e, nesse caso, é importante levar os estudantes a perceber os elementos
em diferentes escalas e em cores-fantasia”

“‘os PCN+ consideram que ‘entre outras caracteristicas o processo de avaliagdo deve: [...]
possibilitar observar, interpretar, comparar, relacionar, registrar, criar novas solu¢des usando
diferentes linguagens’”

“As formas de avaliagdo podem e devem ser variadas: [...] €) debates sobre temas polémicos
que possam permitir o0 desenvolvimento da consciéncia critica, da capacidade argumentativa,
da formacao ética e de valores pessoais e sociais”

“Nesta obra, as relagbes das ciéncias da natureza com o cotidiano e com o exercicio da
cidadania sdo especialmente destacadas nos quadros Ciéncia e Cidadania. Cada quadro
aborda, em texto acompanhado de ilustragdes, um assunto relacionado ao capitulo”

“Além disso, o Guia (guia de leitura da secdo Ciéncia e Cidadania) propde aos estudantes a
producdo de textos, a organizacdo de dados em forma de tabelas, desenhos ou gréficos,
ajudando-os a sistematizar conhecimentos e a apresenta-los em diferentes linguagens. Esse
tipo de atividade possibilita instrumentalizar uma das propostas constantes nas Orientacdes
Curriculares _para o Ensino Médio: ‘Informar e informar-se, comunicar-se, expressar-se,
argumentar logicamente, aceitar ou rejeitar argumentos, manifestar preferéncias, apontar
contradicbes, fazer uso adequado de diferentes nomenclaturas, de diferentes cddigos e de
diferentes meios de comunicacao, sdo competéncias gerais, recursos de todas as disciplinas.
Por isso, devem desenvolver-se no aprendizado de cada uma delas’™

SUGESTOES DE LEITURA DIDATICO-PEDAGOGICA

DESTAQUES TEMATICOS, OBJETIVOS DE ENSINO E SUGESTOES PARA O VOLUME
Secdo ndo analisada™

Fonte: Amabis; Martho (2009b, p. 5-13)

No LDB verificamos os seguintes exemplos: “[a]s imagens sédo fundamentais

para a compreensdo mais ampla dos assuntos”, “importante levar os estudantes a

A subsecao “Destaques tematicos, objetivos de ensino e sugestdes para o volume” apresenta uma
descricdo detalhada de todos os capitulos do LDB, além de sugestbes de trabalho com esses
capitulos. Nao analisamos essa subsecdo, pois ndo buscamos entrar nesse nivel de detalhamento,
mas sim, verificar as sugestdes gerais sobre a obra.
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perceber os elementos em diferentes escalas e em cores-fantasia” e “a organizagéo
de dados em forma de tabelas, desenhos ou gréficos, ajudando-os a sistematizar
conhecimentos e a apresenta-los em diferentes linguagens” (Quadro 10). Como
podemos ver, ha diversas avaliacdes positivas nos exemplos, como “importante”,
“fundamentais”, e “melhor”, o que pretende justificar e afirmar as informacdes ditas.
Para auxiliar nas justificativas, as Recomendacdes ao professor apresentam
referéncias a pesquisadores que trabalham com esse tépico e/ou referéncias a
documentos oficiais. No LDI, isso fica evidente em, por exemplo: “Belmiro enfatiza,

ainda, que o uso da imagem [...]" e “Orlandi (1993) chama a atencao para o fato de

gue o uso da imagem torna um leitor capaz de atingir diferentes posi¢cdes de leitura”
(Quadro 10). Sobre essa estratégia, Fairclough (2003) propde que € utilizada como
uma forma de legitimar o que se quer dizer, conferindo credibilidade ao argumento.
No caso do LDB, porém, identificamos referéncias apenas aos documentos
oficiais, como em ‘“[e]sse tipo de atividade possibilita instrumentalizar uma das

propostas constantes nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio” (Quadro

10). Uma razdo para essa diferenca entre os LDs pode ser a recente inclusdo da
disciplina de lingua estrangeira ao curriculo (2012), necessitando de legitimacao por
meio da inclusdo de vozes de autoridade, expressas com referéncia a
pesquisadores na area.

Por outro lado, a biologia, seja no contexto cientifico ou no contexto
educacional, € uma area ja reconhecida, como explicam Nardi e Almeida (2004, p.
91), pois, assim como a quimica e a fisica, adquiriu “status principalmente no ultimo
século, sobretudo em funcdo dos avancos sociais proporcionados pelo
desenvolvimento cientifico, responsavel por importantes invengdes”. Dessa forma,
citacfes de pesquisadores da area sobre a importancia da biologia para a formacao
dos alunos, no que tange ao LMC, parecem nao se fazer necessarias, uma vez que
0 proprio status da area cumpriria essa funcdo. Assim, a referéncia a documentos
oficiais no LDB pode ser justificada pela necessidade das cole¢cbes de todas as
areas de serem coerentes com as propostas desses documentos a fim de participar
do PNLD. Sendo assim, é importante a referéncia a esses documentos a fim de
apontar a concordancia/coeréncia do LD com as orientagfes destes.

Outra observacdo a ser feita a partir da comparacao entre o Quadro 9 e o
Quadro 10, com relacdo as referéncias explicitas ao LMC, € que essas referéncias

estdo relacionadas a itens lexicais especificos que, na sua maioria, nhomeiam
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diferentes representagfes visuais. A secdo do LDB (Quadro 10) nomeia uma
diversidade de representagbes visuais (imagem, fotografias, esquemas,
ilustracdes, desenhos, tabelas e graficos), ao passo que o LDI (Quadro 9) aponta
apenas trés tipos - imagem, fotografia e ilustracdes.

A partir da comparagdo entre ambos os LDs, verificamos que as
representacdes citadas pelo guia do LDB s&o mais abstratos, técnicos e codificados
do que aquelas citadas pelo guia do LDI. Em outras palavras as diversas
representacdes visuais homeadas pelos dois LDs apresentam diferentes graus de
realismo.

De acordo com Hendges, Nascimento e Marques (2013, p. 254) uma
‘representacdo € mais ou menos realista, a medida que ela reproduz ou ndo o
mundo conforme o percebemos em condi¢gdes naturais”, ou seja, a olho nu. Desse
modo, as autoras explicam que uma determinada fotografia, por exemplo, pode ser
vista como natural por empregar uma “diversidade de cores, os varios tons de uma
mesma cor, a riqueza de detalhes, a profundidade, a iluminacéo e o brilho conforme
os padrdes da visdo humana” (HENDGES; NASCIMENTO; MARQUES, 2013, p.
254). A medida que a diversidade de cores, a profundidade e detalhes diminuem, “o
nivel de abstragdo aumenta” (HENDGES; NASCIMENTO; MARQUES, 2013, p. 254),
sendo assim, desenhos e ilustragfes podem ser menos realistas que uma fotografia,
em determinado contexto. O que define o quéo real e verdadeira uma representacao
€, ou seja, o grau de modalizacdo de uma representacdo, sdo os marcadores de
modalidade, como a diversidade de cores e tons, os detalhes, a profundidade, a
iluminacao, o brilho e, principalmente, o contexto ao qual determinada representacéo
pertence (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006; HENDGES; NASCIMENTO; MARQUES,
2013).

Hendges, Nascimento e Marques (2013, p. 255) explicam que os diferentes
géneros possuem predisposicdes a valorizar diferentes graus de modalizagéo visual
de acordo com as esferas culturais, ou seja, possuem orientacdes de codificacao.
Sendo assim, noticias de popularizagdo da ciéncia, por exemplo, “envolvem a
recontextualizacéo do discurso visual da esfera cientifica — orientacédo tecnolégica e
abstrata — para o da esfera midiatica — orientagdo naturalista do senso comum”
(HENDGES; NASCIMENTO; MARQUES, 2013, p. 255).

Podemos comparar os LDs as noticias de popularizagdo da ciéncia uma vez

gue os LDs também recontextualizam o discurso da esfera cientifica e, portanto, de
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cbdigo cientifico (da area das ciéncias exatas (LDB) e da area das ciéncias humanas
(LDI)) para a esfera escolar pedagogica orientada para o cédigo naturalista do senso
comum (KRESS, 1997; BEZEMER; KRESS, 2010), pelo menos nas séries iniciais.

Ao comparar artigos da midia e LDs de ciéncia, Dimopoulos, Koulaidis e
Sklaveniti (2003, p. 211) verificam que os artigos da midia buscam “trazer a ciéncia e
a tecnologia o mais proximo possivel ao dia-a-dia” dos leitores, por meio de
representacdes de orientacdo mais naturalistas de senso comum. Por outro lado, os
LDs de ciéncias progressivamente introduzem conhecimentos especializados aos
alunos (DIMOPOULOS; KOULAIDIS; SKLAVENITI, 2003), ou seja, a medida que o
aluno avangca na escola, as representacOes visuais possuem orientacbes de
codificacdo mais tecnologica e abstrata. Desse modo, mesmo que a
recontextualizacdo do discurso dos LDs é para a esfera escolar, de orientacdo mais
naturalista do senso comum, havera diferengas entre as representagdes visuais em
diferentes séries. Em outras palavras, espera-se que se encontre fotografias, com
alta modalidade nesse contexto em séries iniciais, ilustracbes e desenhos, de alta
modalidade nesse contexto em séries avancadas nos LDs.

Mesmo assim, com base nas diferentes representagdes visuais citadas pelos
guias das duas disciplinas (imagem, fotografias, esquemas, ilustracdes, desenhos,
tabelas e graficos — biologia; imagem, fotografia e ilustragfes - inglés), podemos
inferir que o LDI apresenta uma orientacdo mais naturalista do que o LDB. Isso pode
ser justificado por uma visao de linguagem enquanto género do LDI, que promove o
estudo da linguagem auténtica, contextualizada, e, por isso, o uso de fotografias em
representacdes de géneros orais como, por exemplo, para representar um convite
para o cinema por telefone. A fotografia incute um carater mais “realista” ao género.

Além disso, a diferenca de tipos de representacdes citadas pelos guias dos
LDs pode se dar em vista de que os diferentes recursos semiéticos possuem
diferentes possibilidades e limitagcdes (KRESS, 1997; BEZEMER; KRESS, 2010), ou
seja, servem a determinadas fun¢des mais adequadamente do que outros. Sendo
assim, um esquema, de orientacdo tecnoldgica e abstrata, poderia servir melhor
para representar um contetddo biolégico do que uma fotografia, de orientacdo
naturalista de senso comum.

Desse modo, as diferencas nos tipos de representacdes visuais mencionadas
pelos guias poderiam estar relacionadas as diferencas entre as areas, em termos de

valorizacdo de certos tipos de representacbes visuais, em vista de sua
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especializacdo funcional (KRESS, 1997). O trabalho de Arsenault, Smith e
Beauchamp (2006), que compara artigos cientificos de diferentes areas, demonstra
a predominancia de graficos, ilustracbes (que incluem, segundo o0s autores,
diagramas, figuras, mapas e montagens (com diversas imagens)) e tabelas, ou seja,
de representacfes de orientacdo tecnoldgica e abstrata, em artigos de disciplinas
consideradas “ciéncias duras” (hard sciences) em comparagdao com disciplinas
consideradas “ciéncias moles” (soft sciences). Esse argumento poderia justificar o
porqué de ndo haver mencao a graficos e tabelas no LDI, integrante de uma “ciéncia
mole”, por exemplo, cuja &rea valoriza representacdes de orientacao naturalista de
senso comum, como fotografias (ARSENAULT; SMITH; BEAUCHAMP, 2006).
Contudo, lembramos que os autores (ARSENAULT; SMITH; BEAUCHAMP, 2006)
enfocam os tipos de representacdes no contexto cientifico, enquanto que neste
trabalho enfocamos o contexto pedagdgico. Um estudo mais aprofundado sobre os
tipos de representacfes visuais em cada area seria necessario a fim de verificar
mais precisamente se as caracteristicas de determinada area, em termos de
representacfes visuais, no contexto cientifico realmente se verificam também no
contexto pedagadgico.

Até agora, discutimos as referéncias explicitas a no¢cdo de LMC, mas também
podemos verificar referéncias implicitas, principalmente no que diz respeito a
saberes previstos por tal no¢cdo. No LDI, alguns exemplos séo: “competéncias
necessarias para a vida”, “refletir, aprender, colaborar, conviver e se integrar em
uma sociedade permeada pela diversidade®, “habilidades que garantam o seu
engajamento discursivo” (Quadro 9). No LDB, a referéncia a conhecimentos de LMC
podem ser observadas em: “fazer uso adequado de diferentes nhomenclaturas, de
diferentes codigos e de diferentes meios de comunicacdo, sdo competéncias gerais,
recursos de todas as disciplinas” (Quadro 10).

Para discutir esses saberes podemos pensar na estratificacdo dos planos
comunicativos da linguagem apresentada na se¢do 2.1 do Capitulo 2 deste trabalho.
Como explicado nessa secao, ao empregar a linguagem, os diversos estratos da
linguagem sdo acionados simultaneamente, ou seja, ao ler ou produzir um texto (se
utilizando de diferentes recursos semioticos) mobilizamos esses diferentes estratos.
Os diversos conhecimentos de LMC podem, entdo, ser associados aos diferentes
niveis da estratificacdo da linguagem, de acordo com o objetivo de cada um. Como

exemplos que dizem respeito a conhecimentos do estrato da ideologia, podemos
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citar: “competéncias necessarias para a vida”, “refletir, aprender, colaborar, conviver
e se integrar em uma sociedade permeada pela diversidade®. Esses exemplos
enfocam o estrato da ideologia uma vez que abordam a “vida” e “sociedade” e
saberes como ‘“reflexdo” e integragdo com “diversidade”. Ao interagir
discursivamente, realizamos conexdes entre 0s textos e a nossa vida e 0 meio em
que vivemos, essas relagcdes sdo realizadas por meio de reflexdes e
guestionamentos sobre os pontos de vista imbuidos nos textos, por exemplo, e
sobre o reconhecimento da diversidade de pontos de vista. Ainda no LDI, o exemplo
“habilidades que garantam o seu engajamento discursivo”, contempla os diversos
estratos, pois, para haver “engajamento discursivo”, é preciso que todos 0s estratos
sejam contemplados simultaneamente.

No LDB, um dos estratos contemplados € o estrato do contexto de cultura,
que diz respeito ao género, como no exemplo: “fazer uso adequado de diferentes
nomenclaturas, de diferentes cdodigos e de diferentes meios de comunicagdo”
(Quadro 10). Isso se justifica uma vez que cada contexto requer diferentes usos da
linguagem, que sejam adequados a esse contexto, sendo assim, “fazer uso
adequado de diferentes nomenclaturas” é saber identificar o que é adequado a
determinado género e contexto.

Outras ocorréncias implicitas também se referem a habilidades que fazem
parte do LMC, mais especificamente ao seu aspecto critico, consequentemente, ao
estrato do discurso/ideologia. Portanto, ao refletir sobre as diferentes questdes
ideologicas perpetuadas nos textos, o exemplo “consciéncia critica do aprendiz a
partir da leitura do texto apresentado e sua localizacdo em sua vida social,
promovendo a interacéo leitor-texto-contexto” (AMABIS; MARTHO, 2009b) no LDI,
estéa relacionado ao estrato da ideologia.

No LDB, também identificamos exemplos de referéncias a saberes
relacionados ao LMC que dizem respeito ao estrato da ideologia, como “a formacao
basica é encarada ndo apenas como uma preparacéo para a Universidade ou para o
mercado de trabalho, mas principalmente para o exercicio pleno da cidadania em
uma sociedade democratica”, “adquira uma visdo critica que lhe permita tomar
decisbes usando sua instrugdo nessa area do conhecimento”, “o desenvolvimento
da consciéncia critica, da capacidade argumentativa, da formacao ética e de valores
pessoais e sociais” (AMABIS; MARTHO, 2009b). Percebe-se que mesmo nao

havendo um item lexical explicito que nomeie recursos semioticos visuais, 0S
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saberes necessarios para ser letrado multimodal e criticamente s&o identificados na
secao.

Percebemos, finalmente, que ambos os LDs, de inglés e de biologia, abordam
o conceito de LMC, principalmente na secdo de Recomendacdes ao professor.
Nessa mesma secdo em ambos os LDs, observamos que o conceito investigado é
considerado e representado como relevante no processo de aprendizagem e
desenvolvimento de saberes especificos em cada disciplina. A nocdo apresentada
nas Recomendacdes ao professor parece condizer com uma nogao contemporanea
da area da ciéncia da linguagem, ou seja, considera um ensino situado que
contempla o contexto do aluno e toma como ponto de partida suas vivéncias (como
exemplo, “comparar outras culturas com a sua prépria” (AGA, 2010b); “preparar para
a Universidade”, “mundo contemporaneo” (AMABIS; MARTHO, 2009b)) e um ensino
que considera a relevancia de diferentes recursos semioticos na interacdo desse
aluno com as praticas de cada area, como os diversos conhecimentos mencionados
por ambos o0s LDs, principalmente em referéncias implicitas associadas,
principalmente, ao estrato da ideologia. Podemos dizer, assim, que a secdo de
Recomendacdes ao professor prevé a possibilidade de os alunos refletirem sobre as
relagbes de poder e valores imbuidos nos textos, a partir leitura/compreensédo dos
recursos semigticos presentes nos textos.

Desse modo, apesar de ndo haver uma definicdo explicita para o conceito de
LMC nos LDs, a secdao de Recomendacdes ao professor, em ambos, aborda
diversos elementos que se referem a esse conceito, principalmente com relagéo ao
elemento ideoldgico do LMC. Diferentemente, a secdo de Apresentacdo dos LDs,
nao € incluida no LDI e apresenta apenas uma ocorréncia relacionada ao LMC no
LDB. Notamos, assim, que a previsdo de desenvolvimento de conhecimentos
relacionados ao LMC é sugerida na secdo direcionada explicitamente ao professor
(Recomendacgdes ao professor), sendo assim, esse sujeito adquire uma grande
responsabilidade em abordar tal conceito no decorrer das aulas.

Na proxima secao, apresentamos o contexto de distribuicdo dos LD.

4.1.2 Contexto de distribuicdo

A distribuicdo de um texto, segundo Fairclough (1992), pode ser complexa,

como € o caso de producdes que fazem parte de organiza¢gdes governamentais, tal
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como o PNLD, destacado neste trabalho. Fairclough (1992, p. 79) também destaca
que os produtores de textos preveem a “distribuicdo, transformacao, e consumo”.
Assim sendo, os produtores de LDs, ao submeterem seus LDs para a aprovacao do
PNLD, programa responsavel pela avaliacdo e distribuicdo de LDs para escolas
publicas do Brasil (BRASIL, 2014a), preveem que seus livros serdo distribuidos as
escolas publicas brasileiras e serdo consumidos por professores e alunos
pertencentes a essas escolas. Um dos objetivos desta secéo €, portanto, descrever
o funcionamento do PNLD, com base no Website do FNDE (BRASIL, 2014d). A
partir dessa descrigdo, investigamos o0s guias de LDs, disponibilizados pelo PNLD,
que apresentam resenhas dos LDs conforme a avaliagdo no programa. Buscamos
verificar em que medida e como esses documentos se referem ao conceito de LMC.

Segundo o Portal do MEC, o PNLD “tem como principal objetivo subsidiar o
trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuicdo de colecdes de livros
didaticos aos alunos da educagédo basica” (BRASIL, 2014d). Esse processo de
distribuicdo segue alguns passos: inicialmente as escolas precisam aderir ao
programa observando datas de adesdo e os procedimentos estabelecidos pelo
programa; enquanto isso, as editoras de LDs inscrevem suas cole¢des conforme os
editais publicados pelo PNLD. A partir dessa inscricdo, a Secretaria de Educacao
Basica (SEB/MEC) escolhe “especialistas para analisar as obras, conforme critérios
divulgados no edital. Esses especialistas elaboram as resenhas dos livros
aprovados, que passam a compor o guia de livros didaticos” (BRASIL, 2014b). O
guia de livros didaticos tem a funcdo de orientar “a escolha dos livros a serem
adotados pelas escolas” (BRASIL, 2014b). Com base no guia, “diretores e
professores analisam e escolhem as obras que serdo utilizadas pelos alunos em
sua escola” e realizam o pedido das obras escolhidas via internet (BRASIL, 2014b).
ApOs a realizac@o do pedido, o FNDE negocia a compra dos LDs com as editoras,
além de acompanhar a producdo, observando a qualidade fisica dos LDs.
Finalmente, os LDs séao distribuidos contando com a ajuda da “Empresa Brasileira
de Correios e Telégrafos (ECT), que leva os livros diretamente da editora para as
escolas” (BRASIL, 2014b).

Esse processo de distribuicdo de LDs pelo PNLD é dutil a fim de auxiliar o
professor, que muitas vezes nao tem tempo de produzir seu proprio material
didatico. Desse modo, os guias dos LDs desempenham um papel fundamental ao

apresentar a resenhas dos LDs oferecidos pelo PNLD, facilitando a escolha de um
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deles pelo professor. No Capitulo 3, destacamos os critérios e a avaliagdo dos LDs
e verificamos que ambos os LDs selecionados possuem uma boa avaliacdo geral
de acordo com os guias (BRASIL, 2011a; 2011b).

Nesta secdo, apresentamos e discutimos o modo como o LMC é
abordado/referenciado nos guias dos LDs. Para isso, investigamos os critérios de
selecao dos LDs, ja destacados na secdo de metodologia, nos Quadros 3,4 e 5, e a
analisamos também a resenha dos LDs nos guias conforme esses critérios de
avaliacao.

Iniciamos com os critérios de selecao e analise dos LDs comuns a todas as
areas do PNLD (Quadro 3). Desses critérios, apenas um deles, (“VI — da estrutura
editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico pedagogicos da obra” (Quadro
3)) se refere explicitamente ao LMC, identificado por meio do item lexical explicito
“projeto grafico”. Esse critério diz respeito ao modo como o LD é construido
visualmente, em termos de layout, por exemplo. Com relagdo a esse critério, a
resenha do LDI, no respectivo guia, destaca que o LD Upgrade (AGA, 2010) foi
avaliado como “adequado, principalmente no que se refere a qualidade da
impressao e a pertinéncia pedagogica das ilustragdes utilizadas” (BRASIL, 2011b, p.
69). Em outras palavras, a qualidade da impressao e ilustracdes é avaliada como
adequada e esses elementos estdo de acordo com os objetivos da colegao
(pertinéncia pedagdgica), como mencionado pelo critério. Sobre o LDB, a resenha
do respectivo guia destaca que o projeto grafico editorial do LD “merece destaque”
visto que “as imagens e o texto além de serem condizentes com a proposta da obra,
garantem uma boa legibilidade grafica, proporcionando uma leitura agradavel”
(BRASIL, 2011a, p. 55). A partir dessa verificacdo, percebemos que ambos os LDs
apresentam um projeto grafico bem avaliado, considerado com uma boa qualidade
Nno que tange aos recursos semidticos visuais.

Implicitamente, outro critério também diz respeito ao LMC, como é o caso do
critério 1l — “Observancia de principios éticos necessarios a construgao da cidadania
e ao convivio social republicano” (Quadro 3). Lembramos que saber ler e produzir
textos que incluem diferentes recursos semiéticos diz respeito a reconhecer o
potencial dos recursos semiogticos para produzir e reproduzir e, assim, perpetuar
relacbes de poder discriminatérias, opressivas e excludentes socialmente, mas
também para refletir sobre e desnaturalizar tais valores (MOTTA-ROTH, 2008a).

Essa nocéao diz respeito a questéo sobre criticidade prevista pelo LMC.
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Com relacao aos critérios de selecdo e analise dos LDs de lingua estrangeira,
destacamos, inicialmente, a concep¢do de linguagem que subjaz a andlise do
respectivo guia. A concepcao explicitada no guia abarca os diferentes recursos
semidticos ao explicitar que a linguagem € “expressa por meio de manifestagao
verbal e ndo verbal e que se concretiza em diferentes linguas e culturas” (BRASIL,
2011b, p.10). Essa concepcao se reflete em um dos critérios de avaliagdo dos LDs
de lingua estrangeira (Quadro 4): “selecdo de textos verbais e nao verbais”. A
colecdo de LDI Upgrade atende bem ao critério de selecdo de textos, conforme a
resenha do guia, que aponta a existéncia de uma “grande variedade de tipos
textuais (narracdo, argumentacdo, exposicdo e descricdo), como também de
géneros” (BRASIL, 2011b, p. 69). Ao manifestar o reconhecimento de diversidade
linguistica, cultural e semidtica, a colecéo revela uma recontextualizacdo harmoniosa
com a concepcéo de género discursivo e LMC das ciéncias da linguagem.

Além do critério “selecdo de textos verbais e nao verbais”, a observagcao ao
“projeto grafico-editorial” é outro critério com referéncia explicita aos conhecimentos
de LMC. Esse critério ja foi discutido, uma vez que se repete entre os critérios de
avaliacdo dos LDs comuns a todas as areas (Quadro 3).

Ressaltamos, no entanto, que a resenha do LDI aborda ainda implicitamente
outros aspectos da nocao de LMC que ndo séo previstos nos critérios de avaliacao
dos Quadros 3 e 4. Destacamos 0s seguintes; “[e]sse conjunto de temas e textos
possibilita que se realize um trabalho pedagogico voltado para inter-relacbes com o
entorno da escola, estimulando a reflexdo critica dos alunos e, até mesmo, a
participacdo em suas comunidades e nos debates sociais” (BRASIL, 2011b, p. 67),
“[h”a também atividades com algum potencial para leitura critica” (BRASIL, 2011b, p.
69). Esses comentarios retomam o ponto de vista anteriormente discutido (secao
4.1.1.) sobre a necessidade de desenvolver saberes de reflexdo critica na interagéo
discursiva, em outras palavras, além de ler e produzir diferentes géneros que
utilizam diversos recursos semioticos, os alunos também necessitam refletir sobre as
escolhas realizadas nesses géneros, assumindo uma atitude critica e reflexiva.
Podemos dizer, entdo, que os conhecimentos mencionados na resenha estao
relacionados ao estrato da ideologia/discurso, ao retomar o contexto dos alunos
(entorno da escola) e participagéo desses na sociedade.

Com relacdo aos critérios especificos de andlise dos LDB (Quadro 5),

verificamos que nenhum dos 11 critérios apresenta elementos linguisticos explicitos
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que se referem ao LMC. Esses critérios enfocam principalmente o conteldo
proposicional da area da biologia, e alguns deles fazem relacdo a vida do aluno, a
sua participacdo na sociedade. O conceito de LMC, contudo, pressupfe essa
interacdo/participacdo no mundo, uma vez que O0s textos sao construidos
socialmente e a habilidade de ‘ler’ os diversos recursos semioticos incorporados nos
textos impulsiona a uma participacéo nas diferentes praticas sociais (KRESS, 2003).
Desse modo, verificamos quatro critérios de analise dos LDB que se referem ao
LMC implicitamente: critério 2. “possibilita ao aluno a participacdo no debate de
temas polémicos contemporaneos”; critério 7. “participando de manifestagdes
culturais, literarias e artisticas”; critério 10. “posicionando-se diante delas de forma
critica”; critério 11. “divulga conhecimentos bioldgicos para a formacéo de atitudes,
posturas e valores” (Quadro 5). Na resenha do LDB, evidenciamos a adequacédo da
colecdo com relacdo a esses critérios, como em: “preocupando-se que ele tenha
contato com as diferentes posi¢coes sobre 0 assunto e preocupacdo em trabalhar
uma visdo do conhecimento cientifico que permita ao aluno perceber a importancia
do questionamento” (BRASIL, 2011a, p. 55). Mais uma vez, notamos a associacao
dessas referéncias a questao critica do LMC e ao estrato da ideologia/discurso, ou
seja, 0s critérios de avaliagdo preveem que o aluno participe de diferentes contextos
com uma atitude critica e reflexiva e a resenha do LD confirma essa ideia ao
destacar a importancia dada ao “contato com as diferentes posicées sobre o
assunto” e “ao aluno perceber a importancia do questionamento”.

Um quinto critério, o critério 9, “possibilita que o aluno perceba e utilize os
cédigos intrinsecos da cultura da Biologia”, também pressupde o desenvolvimento
do LMC no LDB. Uma razado para isso é que as diversas areas do conhecimento
podem se utilizar de distintos recursos semioticos para produzir conhecimento
(ARSENAULT; SMITH; BEAUCHAMP, 2006). Dessa forma, reconhecer/utilizar os
“cadigos intrinsecos” da biologia € reconhecer quais recursos semioticos sao mais
adequados a esse contexto, ao significado que se quer produzir. Isso se da com
base no conceito de especializagao funcional (KRESS, 1997), segundo o qual
alguns significados sédo melhor expressos utilizando recursos semioéticos visuais, por
exemplo, enquanto que outros significados sdo melhor expressos mobilizando
recursos semioticos verbais, essa escolha é dependente das possibilidades e
limitag6es dos recursos semidticos e do contexto envolvido. Desse modo, ao refletir

sobre os estratos da linguagem, podemos associar o critério 9 ao estrato do contexto
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de situagao/registro, o qual prevé a adequacédo de determinadas convencbes a
contextos especificos, no caso do livro analisado, o contexto da biologia. Na resenha
dessa colecdo, ha apenas um comentario sobre a utilizagao e producao de “codigos
intrinsecos” da biologia: “possibilitando aos alunos uma aprendizagem dos conceitos
bésicos do conhecimento biologico” (BRASIL, 2011a, p. 54).

Uma observacdo importante sobre os dois guias analisados € que nas
resenhas dos LDs, além das descricdbes dos volumes e da avaliacdo dos LD
conforme os critérios de avaliacdo, ha uma subsegcdo chamada “Sala de aula”
(BRASIL, 2011a; BRASIL, 2011b). Nessa subsecdo, a resenha especifica
informagdes importantes sobre as colegdes diretamente para o professor, “[c]abe ao
professor’ (BRASIL, 2011b, p. 71); “[e]ssa obra interessa ao professor” (BRASIL,
2011a, p.56). Nessa subsecado, encontramos referéncias implicitas ao LMC, como:
‘os temas tratados possam ser direcionados para uma discussao critica”, “as
atividades [...] fomentam a reflex&o critica, a familiarizacédo e producéo de diferentes
géneros de texto” (BRASIL, 2011b, p. 71), no LDI. No LDB, “uma analise mais critica
a respeito das diferengas entre a Biologia veiculada na midia e na escola”, “espaco,
apresenta conteudos e conhecimentos que permitem compreender como a Biologia
auxilia no reconhecimento de formas de discriminagdo racial, social e de género”,
“[é] importante que no tratamento destas atividades praticas e experimentais sejam
valorizados os aspectos da problematizagao e investigagao” (BRASIL, 2011a, p. 56).
Percebemos, mais uma vez, o foco dessas referéncias em elementos contetuais do
conceito de LMC, tanto com relacdo ao estrato do discurso (discussédo critica,
reflexdo critica, formas de discriminacdo, problematizacdo), mas também com
relacdo ao estrato do contexto de cultura (familiarizacdo e producéo de diferentes
géneros de texto).

Cabe ressaltar que, embora seja possivel reconhecer que essas referéncias
contemplam saberes e principios do LMC — associados ao estrato da ideologia, as
mesmas nao garantem que, por exemplo, “0 reconhecimento de formas de
discriminagao racial, social e de género” sera explorado, no estrato da materialidade
da lexicogramatica, também em recursos semioticos visuais. Van Leeuwen (2008) e
Gray (2010) apontam a necessidade de se discutir essa questéo, pois verificam que
a discriminacgéo racial e de género social é recorrente nas imagens de LDs.

Ao se encontrarem nesta subsec¢ao, as observacoes realizadas na subsecgéo

“‘Sala de aula” ndo se configuram apenas como uma avaliagdo do LD, mas
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orientacdes sobre como o professor deveria abordar os LDs. No LDI, inclusive ha
expressfes explicitas a essa responsabilidade do professor com relacdo a
abordagem da colegédo, como em “[n]o trabalho com a compreenséo oral, cabe ao
professor ressaltar os objetivos comunicativos, os estados de animo e as atitudes
dos interlocutores, bem como as consequéncias de variacdes dessa natureza para a
comunicagao” (BRASIL, 2011b, p. 71). No guia do LDB, diferentes estratégias sao
utilizadas para atribuir responsabilidades ao professor, como justificativas positivas
para determinada atitude como em “[p]Jroporcionar um espaco para a midia na sala
de aula permite que o estudante realize também uma analise mais critica a respeito
das diferengas entre a Biologia veiculada na midia e na escola” ou também
avaliacdes positivas sobre determinada atitude, “[é] importante que no tratamento
destas atividades” (BRASIL, 2011a, p. 56).

Sendo assim, com base nos resultados da andlise dos guias, verificamos que
0s guias contemplam questdes relacionadas a promocao de LMC, principalmente no
gue se refere a uma atitude critica. Contudo, percebemos que essa consideracéo é
sutil, visto que de um total de 27 critérios (soma dos critérios do Quadro 3, Quadro 4
e Quadro 5), apenas dois deles, critério VI do Quadro 3, e critérios 1 e 2 do Quadro
4 fazem referéncia explicita. As outras referéncias séo implicitas.

Segundo os critérios de avaliacdo dos LDs de lingua estrangeira (Quadro 4),
identificamos referéncias explicitas a recursos semioticos visuais, enquanto que, nos
critérios de avaliacdo dos LDB, h& apenas referéncias implicitas a esses recursos,
enfocando conhecimentos de LMC a serem desenvolvidos com o uso do LD. Com
relacdo as resenhas de ambos os guias percebemos referéncias a saberes de LMC,
com foco no elemento critico desse conceito. Sendo assim, a partir da analise,
evidenciamos a previsdo de desenvolvimento de conhecimentos de LMC para a
leitura e producgédo de géneros construidos por diferentes recursos semioéticos.

Lembramos que a segdo “Sala de aula” é dedicada ao professor,
explicitamente. Assim, como no contexto producgdo, a responsabilidade por guiar
uma abordagem multimodal a partir do emprego do LD selecionado recai também ao
professor. Com base nesse pressuposto na proxima secdo, apresentaremos 0S
resultados da analise do contexto dos professores que utilizam os LDs analisados a

fim de verificar a sua abordagem a esses LDs.



97

4.1.3 Contexto de consumo

Nesta secdo, apresentamos os resultados das entrevistas com os professores
das escolas que adotam os LDs selecionados para analise neste estudo. Dentre os
consumidores de LDs, Gray (2010, p. 19) destaca dois tipos: os professores, que
correspondem aos consumidores primérios dos LDs, e os alunos, que sdo 0s
consumidores secundarios uma vez que nao sao responsaveis pela selecdo dos
LDs. Neste trabalho, destacamos os consumidores primarios, os professores, visto
gue objetivamos avaliar a abordagem ao LMC na escola. Salientamos a importancia
das entrevistas com o0s professores, visto que, apesar do LD ser um recurso
importante em sala de aula, esse material ndo substitui a presenca de um professor,
inclusive, é o professor que guia a utilizacdo do LD em sala de aula (TICKS, 2003).

Resumimos os resultados das entrevistas em tdpicos propostos na secao
3.2.2.1, que reiteramos a sequir:

e Uuso do LD em sala de aula;

e avaliacdo do papel da linguagem visual no ensino de inglés e no ensino de
biologia;

e (éneros trabalhados;

e tipos de atividades e perguntas propostas que fazem referéncia a recursos
semidticos visuais;

e conceito de letramento multimodal/letramento visual.

Com relacédo ao primeiro topico, Uso do LD em sala de aula, investigamos em
gue medida os professores entrevistados utilizam o LD em sala de aula. Partimos da
ideia de que, apesar da adocdo de um LD oferecido pelo PNLD, néo
necessariamente o professor se baseia inteiramente nesse material, podendo
adaptar ou ainda produzir seu préprio material. Desse modo, a partir das entrevistas
com os professores, verificamos que todos os professores utilizam LDs, tanto os
professores de inglés quanto os professores de biologia, como podemos observar no
Grafico 2. Porém, os resultados apontam para um maior niamero de professores de
biologia que utilizam LD em sala de aula, um dos professores de inglés reconheceu

gue raramente usa o LD.
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Gréfico 2 — Uso dos LDs em sala de aula

0

o = N w e v
I

Professores de inglés Professores de biologia

B Em todas ou quase todas as aulas

B Eventualmente para a sistematizagdo gramatical ou realizagdo de exercicios,
complementa com atividades extras

Raramente

Fonte: préprio autor.

A segquir, alguns excertos das entrevistas com os professores, com relacdo ao
uso do LD, sédo apresentados. Lembramos que a andlise das respostas as
entrevistas foi feita com base na identificagcdo de elementos ricos em significacao
(BARTON, 2002) para cada pergunta feita, a partir de uma interpretacdo semantico-
funcional, ndo lexicogramatical. Em outras palavras, a analise identifica segmentos
gue trazem significados relevantes com base no contexto de cada pergunta, sem
classificar a lexicogramatica desses segmentos com base no sistema de
transitividade, e/ou do sistema de modo, e/ou do sistema e tema.

No caso da pergunta relacionada a frequéncia de uso do LD em sala de aula,
elementos ricos em significacdo sdo aqueles que indicam frequéncia, tais como

“diariamente”, “sempre”, “em rarissimos momentos” nos exemplos a seguir.

Professores de inglés (PI) *2

PI2 — “eu uso o livro didatico diariamente, principalmente porque, como é ensino médio, que
tem um periodo, 45 minutos por semana, € bem complicado assim, essa questao do tempo,
assim, interfere muito, entdo eu prefiro usar livro didatico”

PI3 — “ndo sempre, ah, a gente tenta complementar sempre a questdo dos contetdos, no
caso, os esquemas do livro normalmente ndo estdo assim muito completos, alguma coisa

2 0s professores entrevistados s&o identificados no decorrer do texto a partir da abreviagdo PI
(professor de inglés) e PB (professor de biologia). Os numeros sao utilizados para individualizar cada
professor.
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sempre tem que acrescentar. Mas, no mais, os textos, ai a gente utiliza porque é o material
deles né, dos alunos”

Pl4 — “em rarissimos momentos, (...) eu optei por utilizar material proprio até porque eu fiz
uma investigacdo com os alunos primeiro, observei o que eles ja tinham de conhecimento
(...). Outra caracteristica que acabou determinando foi a situacdo do material didatico ndo
ser disponibilizado para o aluno, ficar com ele, ter uma relagdo mais proxima com ele, é pra
ele utilizar, ndo pode escrever, tem que devolver’

Professores de biologia (PB)

PB2 — “Uso bastante, assim, guase em todas as aulas. S6 ndo uso, em algum dia que eu
passo alguma coisa que eu esteja explicando, logo as vezes, quando eu termino aquela
parte, eu ja peco alguma atividade onde eles possam estar consultando o livro ou, entdo, eu
digo, que eles podem estar consultando a internet, os mesmos assuntos”

PB7 — “Aqui a gente tem uma realidade um pouquinho diferente, porque geralmente o livro
didatico é dado pro aluno no inicio do ano e retorna no final. Entéo, o livro acompanha ele
tanto na escola quanto em casa. Aqui ndo, aqui o aluno néo leva pra casa ou leva quando a
gente pede. Entéo, o livro fica aqui, ele tem acesso a esse acervo de livros, aqui, durante o
periodo de aula. Entao durante o periodo de aula eu peco que eles pequem o livro pra poder
acompanhar a explicacdo. Sé vai pra casa quando se manda alguma tarefa, uma atividade
ou estudo”

PB5 — “eu uso o livro didatico sempre com o descompromisso de tu passar formalmente
todo aquele material no quadro, né, de tu “perder tempo” com essa parte mecanica. Entao
eu ndo uso somente o livro didatico, eu uso o livro didatico como acessorio porque ele tem o
recurso da visualizagéo, da cor, e ainda assim, eu faco resumos pros alunos e disponho nos
diversos meios, né, ou grupo da turma, ou deixo disponibilizado no xerox, ou mando por
arquivo, e assim por diante”.

Segundo as entrevistas, para alguns professores o LD parece cumprir um
papel central, como explicam PB2, PB7. Para outros, esse recurso € utilizado para
suprir a falta de tempo (PI2), e para outros ainda, o LD parece ser visto como
acessorio, ou seja, serve para complementar as aulas (P13, PB5, Pl4). Ressaltamos,
contudo, o caso de Pl4, que destaca o uso do seu proprio material, apesar de
afirmar que utiliza o LD em alguns momentos.

Uma das razdes pelas quais o professor P14 ndo utiliza o LDI frequentemente
na escola em que trabalha é a impossibilidade de o aluno levar o LD para casa. O
professor Pl4 explica que os alunos ndo podem completar as atividades dos LDs,
nem mesmo levar para casa para estudar. Da mesma forma, o professor PB7 relata
um fato similar, os alunos de sua escola também nao podem ficar com os LDs,
contudo, PB7 destaca que utiliza o LD em sala de aula, uma vez que nesta escola,
permitido aos alunos completar as atividades nos LDs e leva-los para casa para

isso, se solicitados. Entre outras adversidades, alguns professores relatam que
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muitas vezes ndo ha numero suficiente de LDs (disponibilizados pelo PNLD e
selecionados pelos professores) para todos os alunos, sendo assim, o professor
seleciona um LD ja disponivel no acervo da escola, combina diferentes materiais, 0s
adaptando para as aulas, ou ainda produz seu proprio material didatico.

Percebemos que problemas na distribuicdo e no acesso aos LDs podem
impossibilitar/dificultar o uso dos LDs pelos professores, porém, o contetdo dos LDs
também pode influenciar o uso ou complementacdo desse material, como observado
nas respostas dos professores. O professor PB5 explica que o LD da conta de
contetdos que muitas vezes ele ndo tem acesso na escola. Por outro lado, o
professor PI3 explica que o LD precisa ser complementado, que ndo da conta de
alguns conteudos. O professor Pl4 corrobora para essa ideia e salienta a
importancia de se considerar o interesse do seu publico-alvo, sendo um dos motivos
pelos quais utiliza o LD em “rarissimos momentos”. Ou seja, o professor Pl4
reconhece que muitas vezes o LD ndo da conta das necessidades do contexto,
sendo necessaria uma investigacdo a fim de identificar esses interesses e produzir
ou mesmo adaptar o material de acordo com aqueles alunos.

Percebemos que os motivos para a adog¢ao ou nao dos LDs por professores
de inglés e de biologia ndo variam tanto em termos de area, mas com relagdo ao
contexto de ensino. Ademais, esses motivos refletem as vantagens e desvantagens
citadas por Ramos (2009). Entre as vantagens de se adotar um LD se encontram a
guestdo do tempo que o professor precisaria para preparar seu proprio material, e a
continuidade oferecida pelo LD, auxiliando o professor na sequéncia de aula, ou
seja, “o LD fornece conteudos, textos e atividades que delineiam muito do que
acontece em sala de aula” (RAMOS, 2009, p. 173); porém entre as desvantagens
estariam as limitacdes do LD em termos de que “engessa’ 0 que deve acontecer em
sala de aula” (RAMOS, 2009, p. 173), podendo n&o dar conta das necessidades dos
alunos, sendo necessario que o professor adapte esse material ou produza o seu
préprio.

Dentre as vantagens do uso do LD, os tipos e a qualidade dos recursos
semidticos visuais dos LDs sao citados por alguns professores como um ponto
importante para o uso desse material, como para o professor PB5. A mencao aos
recursos semioticos visuais aponta para um interesse do professor no
desenvolvimento de LMC, porém, ndo negamos o fato de que a contextualizacdo da

investigagdo pela pesquisadora, anteriormente a entrevista, pode ter influenciado tal
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resposta. Salientamos, porém, que professores de inglés ndo mencionam esse
motivo. Essa diferenca pode estar relacionada as divergéncias entre as areas ja
mencionadas anteriormente e que indicam a biologia como uma area com amplo
destaque aos elementos visuais (MYERS, 1997; KRESS, 1997; GUO, 2004, por
exemplo).

Com base nisso, discutimos o segundo tépico abordado na entrevista,
Avaliacao do papel da linguagem visual no ensino de inglés e no ensino de biologia.
As respostas dos professores sugerem que todos consideram relevante/importante
considerar a linguagem visual, por diversas razdes, destacadas no Gréfico 3, as

quais também corroboram para as diferencas entre as duas areas.

Gréfico 3 - Avaliacdo do papel da linguagem visual no ensino de lingua inglesa e no ensino
de biologia
7

B Compreensdo do texto

M Previsdo do assunto

4 H Interagdo critica

B Atracdo da atengdo do
2 aluno

Explicagdo do conteldo

0 0O 0 0O Memorizagdo do conteudo

Professores de inglés Professores de biologia

Fonte: proprio autor
Como podemos ver no Gréfico 3, as razdes para a relevancia de se

considerar a linguagem visual em sala de aula s&o diferentes para os professores
das duas éareas, os professores de inglés citam a compreensédo do texto, a previsdo
do assunto do texto e a interacdo critica, enquanto que os professores de biologia
citam a atracdo da atencdo do aluno, a explicacdo do contetdo e a memorizacdo do
conteudo.

Com relacdo aos professores de inglés, 0 mesmo numero de professores
explicita duas razdes principais, a previsdo do assunto do texto e a compreensao do

texto.
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Previsdo do assunto do texto
PI1 - “muito importante, porque a partir dali eu vou fazer os questionamentos, pra saber se
eles entenderam ou n&o. Entdo, assim 06, por exemplo, aqui 0, pega o texto e dai tu vé a
imagem, o que te remete essa imagem, deem uma olhadinha no titulo, o que vocés acham,
sobre o0 que o texto vai falar”

Compreenséao do texto

PI5 — “é bastante importante, até por ser a lingua inglesa, no caso, eu converso bastante
com os alunos que quando eles ndo conseguem identificar muitas coisas pelos textos, eles
vao pelas proéprias ilustracgdes (...), pra identificar muitas coisas ahm..no proprio vocabulario,
pra, que ajuda bastante no préprio vocabulario deles”

PI1 argumenta a importancia de se observar 0s recursos semioticos visuais
em aula com base na possibilidade de prever o assunto do texto a partir destes. A
pré-leitura, um dos estagios de uma aula de leitura, tem como um de seus objetivos
“o ativamento de conhecimento prévio” do aluno sobre o assunto do texto (MOTTA-
ROTH, 2008b, p. 245) e isso pode ser realizado a partir da observacéo/analise dos
recursos semioticos visuais que o texto apresenta (MOTTA-ROTH, 2008b). Essa
funcdo, de prever o assunto do texto por meio de recursos semiéticos visuais, é
importante em uma aula de lingua estrangeira visto a possibilidade de o aluno se
familiarizar com o texto, mesmo sem reconhecer a lingua-alvo.

Uma maneira de identificar o assunto do texto € a partir do reconhecimento de
significados produzidos por elementos do contexto de situacdo, como o0s
participantes envolvidos na situacao representada e a natureza de seus papeis, por
exemplo (FUZER; CABRAL, 2014). Contudo, esse reconhecimento também pode se
dar no momento da leitura propriamente dita da aula de leitura (MOTTA-ROTH,
2008b). Sendo assim, que a0 passO gque 0S recursos semioticos visuais podem
certamente servir para ativar o conhecimento prévio dos alunos sobre determinada
tematica, justamente em funcéo da especializacédo funcional (KRESS, 1997) desses
recursos de concentrarem informac¢des em uma légica espacial, que permite acesso
rapido ao contelddo proposicional, também podem servir para outros propoésitos.
Dentre esses propositos, citamos, como exemplo, a compreensao do texto como um
todo. Sendo assim, € necesséario entender 0s recursos semibticos visuais como
essenciais e capazes de cumprir diferentes funcdes nos textos.

A segunda justificativa dos professores, Compreensdo do texto, parece
ampliar a ideia da previsdo do assunto do texto para a compreensao do texto como
um todo. Contudo, essa ideia ainda é limitada aos recursos semioticos visuais como

acessorios/apoio para entender o léxico do recurso semiotico verbal escrito
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(vocabulario, como citado por PI5 e pela maioria dos professores), ou seja, no nivel
da lexicograméatica. Jewitt e Kress (2003) destacam a necessidade de se considerar,
no letramento multimodal, todos os recursos semioticos que constituem determinado
texto como igualmente significativos para aquele texto. Acrescentamos que essa
consideragao deve contemplar todos os estratos da linguagem, chegando a um
LMC.

Apenas um dos professores de inglés, se refere a interacéo critica do aluno
COmo uma razao para se considerar 0s recursos semioticos visuais. Esse professor
parece apontar para a necessidade de ndo apenas entender os significados dos
recursos semioticos visuais nos textos, mas entender seu papel no contexto, ou
seja, representando diferentes visées de mundo, por exemplo. Precisamos, no
entanto, fazer uma observacao sobre esse professor. Ele é colega da pesquisadora,
tendo familiaridade com a pesquisa e, portanto, suas respostas podem estar
influenciadas por esta familiaridade, indo de encontro com a proposta deste trabalho.

Com relacdo as razdes para considerar 0s recursos semioticos visuais dos
textos, os professores de biologia apresentam trés razdes diferentes daquelas
sugeridas pelos professores de inglés. Conforme o Gréfico 3, dentre as trés razdes
apresentadas pelos professores de biologia, uma delas € privilegiada, a explicacédo

do conteddo. Como exemplo, podemos ver o comentario de PB6 e de PBY7.

PB6 - “pra ilustrar, a imagem vem justamente_ilustrar aquilo que a gente ta falando. Porque
é, é diferente tu ta explicando, volto a questédo da citologia que eu acho que é uma questéo
complicada pro aluno ter entendimento, imagina o que ta la dentro da célula. Entdo eu trago
bastante imagens, tanto do livro quanto apresentacéo, fotos da célula como ela é realmente”

PB7- “ndo tem como ficar sé na parte verbal ou escrita, entendeu, tu tem gue mostrar isso
pro aluno, tu tem que mostrar pra ele onde tu ta vendo aquela caracteristica. Por exemplo,
nos animais, nas plantas, como é que vo trabalhar uma planta sem mostrar pra ele uma
imagem ou uma foto”

O resultado do Gréafico 3 e os exemplos, PB6 e PB7, demonstram que 0s
professores reconhecem a importancia de considerar as representacdes visuais nos
textos, predominantemente, entendendo essas representagcdes como importantes
para abordar o contetudo proposicional trabalhado visualmente. No caso do exemplo
de PB6, o professor cita o exemplo de uma célula, e o PB7 cita como exemplo uma

planta.
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Os professores justificam essa necessidade em razdo de que 0S recursos
semidticos verbais nao sao suficientes para a explicagao do conteudo, “é diferente tu
ta explicando” (PB6) e “nao tem como ficar sé na parte verbal ou escrita entendeu, tu

tem que mostrar” (PB7). Os exemplos corroboram o trabalho de Guo (2004) que

destaca a importancia dos recursos semioticos visuais na biologia, argumentando
que certos significados da biologia s6 podem ser realizados por meio de
representacfes visuais. Esse argumento esta relacionado ao trabalho de Kress
(1997) e Bezemer e Kress (2008), que reconhecem que os diferentes recursos
semidticos possuem diferentes potenciais de significagdo, alguns realizam melhor
certos tipos de significados do que outros.

Sendo assim, no caso do PB6, a explicacdo verbal ndo seria suficiente para
descrever uma célula, que seria melhor representada por meio de “imagens”. Da
mesma forma, PB7 também reconhece esse potencial de significacdo das imagens,
no excerto, a professora sugere “como € que vo trabalhar uma planta sem mostrar
pra ele [pro aluno] uma imagem ou uma foto”.

Outras duas razdes, atracdo da atencdo do aluno e memorizagcdo do
contetudo, séo citadas pelos professores de biologia e também retomam o trabalho

de Guo (2004). Como evidéncia, podemos ver as respostas de PB1 e PB3.

Atracdo da ateng&o do aluno

PB1 - “Com certeza, porque neles (nas imagens) que eu chamo a atencdo, entendeu.
Porque o professor ndo chama mais atengdo contando historinha, professor tem que chegar
na frente e mostrar alguma coisa que chame atencéo”

Memorizacao do contetdo

PB3 - “[...] porque eu acho que imagens eles guardam mais, sabe do que sO ler o texto. Se
eu to vendo aqui, por exemplo, como € uma ameba, como ela emite os pseudopodes, eu vo
gravar muito mais do so ler”

Segundo PB1, a imagem seria um recurso para chamar a atencdo, uma vez
gue o texto escrito ou oral (explicacdo do professor, por exemplo) ndo seria
suficiente para o aluno prestar atencdo na aula. Por outro lado, para PB3, a imagem
serviria para auxiliar na memorizacao do texto. PB3 entende que é diferente analisar
a imagem de um organismo (“ameba”) do que ler a descricdo escrita desse
organismo, ou seja, parece reconhecer que recursos semioticos visuais representam
melhor um organismo, uma ameba, no caso, do que 0s recursos semioticos verbais
(KRESS, 1997).
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PB3 parece reconhecer essas caracteristicas, mas enfatiza a memorizagéo
do conteudo em vista dos significados visuais, “guardam mais” e “vo gravar muito
mais do soO ler”. Desse modo, lembramos que, como explica Kress (1997), os
recursos semioticos visuais servem a diversas funcdes, dentre as quais, podem
servir para chamar a atencdo ou para a memorizagdo do conteudo ou ainda outras
diversas fungbes. Precisamos estar conscientes do papel essencial dos recursos
semidticos visuais e dos diversos propositos a que podem servir em cada género.

Com relacdo aos géneros citados pelos professores em cada area,
verificamos uma grande diversidade, principalmente no caso dos professores de
inglés. Eles citam géneros como noticias, reportagens, poemas, graficos, folders de
turismo, perfil do Facebook, carta, e-mail, bilhete, cartazes (producéo), charges,
contos, historias. Com relacdo aos professores de biologia, alguns géneros séo
repetidos em comparagcdo aos citados pelos professores de inglés, como
reportagens, noticias, cartazes (producao), graficos, enquanto que outros se
diferenciam, jogos, animac¢des na internet, videos, outros LDs.

A menor diversidade de géneros citados pelos professores de biologia pode
ter como causa a diferenca entre as areas, em termos de organizacdo dos LDs. Na
secdo 3.1.1.1.1, demonstramos as diferencas de organizacdo entre os dois LDs
analisados neste trabalho, onde destacamos que o LDI é constituido de unidades e
cada unidade inclui géneros diferentes para o estudo da lingua. Porém, o LDB é
constituido por capitulos que apresentam o conteudo proposicional da area no
decorrer desses capitulos e ndo diferentes géneros. Sendo assim, a pequena
variedade de géneros citados por professores de biologia reflete esse foco da
biologia no conteddo da &area, principalmente se verificarmos que um dos
professores cita o proprio LD (no caso, LDs extras que podem ser acessados na
escola) como um género utilizado em sala de aula.

A fim de verificar, entdo, como o0s professores abordam o0s recursos
semidticos visuais presentes nos géneros que trabalham em sala de aula,
solicitamos que explicitassem exemplos de tipos de atividades e de perguntas que
propdem aos alunos que fagcam referéncia a recursos semioticos visuais. No Quadro
11 verificamos as respostas dos professores com base no plano de estratificacdo da

linguagem.
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A partir do Quadro 11, verificamos que as atividades e perguntas propostas

pelos professores de inglés contemplam a maioria dos estratos. No caso dos

professores de biologia, o foco esta nos estratos da lexicogramatica e do registro.

Quadro 11 — Tipos de atividades e perguntas propostas pelos professores classificadas
conforme os estratos da linguagem

estratos da linguagem

Tipos de atividades e perguntas propostas pelos professores de acordo com os

P A
: o Semantica e . " .
j Lexicogramética pragmatica Registro Género Ideologia
“Quem é essa S:Se(g?e,, ?Fs,lsja
Locais, cores, pessoa?” (PI1, P P12 i3l4) ’ Identificar | Opinides
objetos (PI15) P12, Pl14) “V, N o texto dos
p ~ A océs
Questao de Vocés , (P13) alunos
» conhecem?” (P12, | . . .
vetores- pra conhecem? J& viram (P14)
Pl4)
onde o (P12, P14) “ : essa Como
PI o . Sobre o que vai .
participante esta Sobre o que ” imagem | represent
» : ” falar” (P11, PI2) ;
olhando” (PI7) vai falar” (PI1, p em algum aria de
O que veem na »
Trabalho com PI2) . » lugar? outra
L “ imagem” (PI3)
vocabulario O que veem « X (P11, PI2) forma
X » De onde foi
(P14) na imagem tirad o (PI6)
(PI3) irado o texto?
(P12, PI7)
“desenhar 2
organelas,
identificar as
partes e
funcoes,
identificar com “O que vocés
cores.” (PB2) acham que eu
“identificar vou falar hoje?”
PB tracos das (PB1)
imagens, i “conhecimento i i
partes” (PB3, prévio do aluno”
PB4, PB5, PB6, (PB8)
PB7)
“onde estao os
poros” (PB4)
Identificar tipo
de célula, (PB5)

Fonte: proprio autor

Observamos, no Quadro 11, que as atividades e perguntas propostas pelos
professores de inglés variam entre os estratos da linguagem, uma vez que o objetivo
da area é desenvolver habilidades/conhecimentos por meio de géneros introduzidos
em aula. Por outro lado, as atividades e perguntas propostas pelos professores de
biologia, compreendem apenas dois estratos, sendo que uma razao para isso, Como
vimos na descricdo 3.1.1.1.1, seria que o proprio LDB é organizado de modo a

apresentar o conteldo da area visto seu foco no contetdo e ndo em caracteristicas
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de géneros (estrato do género) ou questbes sobre atores sociais que Sao
representados ou ndo nos textos (ideologia). Sendo assim, o LDI enfoca habilidades,
como a compreensdo escrita (Reading), ja, no LDB, o foco esta no conteudo
proposicional da area.

Assim, com base no Quadro 11, os professores de inglés enfocam em
conhecimentos relacionados ao estrato da lexicogramatica, ou seja, na identificacédo
de participantes “objetos” (PI5), circunstancias “locais” (PI5), no reconhecimento do
tipo de contato ou ndo entre participantes representados e o publico-alvo “pra onde o
participante esta olhando” (P17). Os professores de inglés também enfocam o estrato
da semantica e pragmatica que diz respeito a compreensdo do meio (metafuncao
ideacional/representacional) (FUZER; CABRAL, 2014, p. 32), nos exemplos “Sobre o
que vai falar” (PI1, PI2); relacdo com outros participantes (metafuncéo
interpessoal/interativa) (FUZER; CABRAL, 2014, p. 32), nos exemplos, “Quem é
essa pessoa?’; e organizagdo da informagdo (metafuncédo textual/composicional)
(FUZER; CABRAL, 2014, p. 32), que nao foi enfocada pelos professores.

Os exemplos de atividades citadas pelos professores que contemplam o
estrato da seméantica e pragméatica se repetem no estrato do registro, visto que 0s
ambos os estratos servem para responder essas questoes.

O registro esta relacionado ao contexto de situagao, “o ambiente imediato no
qual o texto esta de fato funcionando” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 27). Das trés
variaveis do contexto de situacdo, as atividades sugeridas pelos professores de
inglés contemplam o campo, “a atividade que esta sendo realizada” (FUZER;
CABRAL, 2014, p. 30), nos exemplos: “Sobre o que vai falar” (PI1, P12), “Ja viram
essa imagem em algum lugar?” (PI1, PI2), “O que veem na imagem” (PI3); e a
variavel das relacdes, que compreende os participantes envolvidos, “a natureza dos
papeis que desempenham, o grau de controle de um participante sobre o outro, a
relacdo entre eles (...) e a distancia social ou grau de formalidade” (FUZER;
CABRAL, 2014, p. 30), nos exemplos: “Quem € essa pessoa?”’ (Pl1, PI2, Pl4),
“Vocés conhecem?” (P12, P14). A variavel modo néo foi contemplada.

Com relacao ao género, duas atividades abrangem esse estrato, “Identificar o
texto” (PI3) e “ja viram essa imagem em algum lugar?” (PI1; P12). O género faz parte
do contexto de cultura, que “se constitui de praticas, valores e crencas mais
recorrentes que permanecem ao longo do tempo numa comunidade e séo
compartilhados no grupo social” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 29). A resolucdo de
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uma das atividades, portanto, requer, explicitamente, que o aluno identifique o
género estudado na aula de acordo com as caracteristicas recorrentes desse
género, ja a outra atividade solicita que o aluno verifique a possibilidade de ja ter
visto uma imagem, a qual pode ser recorrente em outro género ou outro exemplar,
por exemplo.

Outro estrato abarcado pelas atividades propostas pelos professores de
inglés é o da ideologia. Ao solicitar “Opinides dos alunos” (Pl4) e “Como
representaria de outra forma” (P16), ambas as atividades sugeridas pelos
professores de inglés direcionam para uma discussao sobre a desnaturalizagdo dos
pontos de vista representados nos textos (MOTTA-ROTH, 2008a).

Os estratos da semantica e pragmatica, do género e da ideologia ndo sdo
contemplados pelas atividades propostas pelos professores de biologia, apenas os
estratos da lexicogramética e do registro. As atividades e perguntas propostas pelos
professores de biologia consideram conhecimentos relacionados a lexicogramatica,
como a identificacdo de participantes representados em representacfes visuais, no
caso da biologia, partes de organismos, “onde estdo os poros” (PB4), “identificar
tragos das imagens, partes” (PB3, PB4, PB5, PB6, PB7), ou os tipos de organismos,
“células” (PB5). No caso do estrato do registro, as atividades abarcam a variavel do
campo, “O que vocés acham que eu vou falar hoje?” (PB1).

Nenhuma das atividades sugeridas pelos professores enfoca explicitamente
conhecimentos de LMC relacionados especificamente ao estrato da grafologia/
gréfico, talvez por esse estrato enfocar uma unidade semiética minlscula demais
para as finalidades do contexto escolar nas disciplinas de inglés e biologia.
Indiretamente, entretanto, podemos considerar que esse estrato é explorado, pois
expressa 0s outros estratos.

Como ja discutido anteriormente nesta secédo, as divergéncias entre as areas
de inglés e de biologia, em termos de objetivos, conteddo proposicional e
organizacdo dos LDs, justificam muitas das diferencas nas respostas dos
professores, como, por exemplo, os estratos contemplados pelas atividades
sugeridas pelos professores. Além disso, as diferencas entre as areas também
refletem os conceitos de letramento multimodal e/ou letramento visual definidos
pelos professores.

Com relagcédo aos conceitos, a pergunta da entrevista era a seguinte: “Vocé

conhece o conceito de letramento multimodal e/ou visual? Em caso afirmativo, como
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vocé explicaria o que significa?”. Na época da entrevista, optamos em sugerir 0s
conceitos de letramento multimodal ou letramento visual visto a possibilidade de o
professor ja ter ouvido/estudado pelo menos um dos dois conceitos, dado que o
conceito de LMC ainda é recente. O Grafico 4 apresenta os resultados dessa

pergunta da entrevista.

Grafico 4 — Conceitos de letramento multimodal/letramento visual sugeridos pelos
professores
4,5
4 o .
4 B Producdo de significados a
partir de diferentes
3,5 ; recursos semioticos
3 B Uso de imagens para
25 aprendizagem
2 o .
Producao de significados a
1,5 partir do texto escrito
1
1
B N3o conhece ou tem uma
0.5 0 ideia, mas preferiu ndao
0 responder
Professores de inglés Professores de biologia

Fonte: proprio autor

Conforme as respostas dos professores, chegamos a trés definicdes para os
conceitos solicitados na entrevista, de letramento multimodal ou letramento visual,
como podemos ver no Grafico 4. Essas definicbes variam entre os professores das
duas areas. Porém, a quantidade de professoras que ndo conhece ou preferiu ndo
responder a pergunta da entrevista € grande, metade dos professores de biologia e
guase metade dos professores de inglés. Além disso, mesmo alguns dos
professores que responderam a pergunta e que tentaram definir o conceito,

admitiram ndo o conhecer, como explica PB2.

PB2 — “Olha, eu, nessa expressdo, assim, eu nunca tinha ouvido falar, mas assim, mais ou
menos, pela prépria expressdo a gente mais ou menos faz uma ideia, né. Entdo, letramento
multimodal seria_uma pessoa que aprende, né, meu conceito né. Meu conceito seria uma
pessoa que aprende ou que aprendeu através, né, de formas, de maneiras diferentes
baseadas_em formas, baseada em imagens, em esquemas, que ndo so aquele texto corrido,
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escrito. Que o letramento seria, embora o letramento também a gente fosse pensar que séo
coisas, que nao é um texto corrido (...)"

PB2, por exemplo, reconhece que “nunca tinha ouvido falar’ no conceito, mas
que “pela propria expressédo a gente mais ou menos faz uma ideia”. Essa professora
parece entender letramento multimodal como a producao de significados a partir de
diferentes recursos semioticos, como ela prdpria cita “imagens, em esquemas, que
nao s6 aquele texto corrido, escrito”.

Pode-se comparar sua resposta com a de Pl4, que ja tinha uma ideia do

conceito, porém ainda assim, admite a dificuldade de defini-lo.

P14 - “Esse conceito multimodal é mais novo, né, (...). Eu ja li, mas ndo saberia te dizer
agora quais sdo os termos mais adequados sobre ele, j& ouvi falar, mas sei que € um termo
gue vem novo a partir do que, de que a gente t& num mundo bastante visual, né, de
imagens. Imagens tdo sendo muito mais exploradas que 0s textos escritos, né os textos
verbais. Entéo, a principio eu acho que, ndo sei exatamente se é isso, mas acho que ndo
mudou muita coisa. Acho que mudou a terminologia, de repente. A ideia, aquela bem basica
de que da exploracdo da imagem para produzir alguns sentidos, acho que permaneceu.”

Percebemos que apesar da dificuldade em definir letramento multimodal, Pl4
entende que a imagem seria um dos recursos para produzir significados,
“exploragao da imagem para produzir alguns sentidos”. Os comentarios de PB2 e
Pl4 sdo exemplos de respostas que definem letramento multimodal ou letramento
visual como “Producéo de significados a partir de diferentes recursos semioticos”, no
Gréfico 4.

As outras duas definicbes sugeridas pelos professores se diferenciam entre
os professores de inglés e de biologia. Um dos professores de inglés, PI1, relaciona

o conceito de letramento multimodal com o texto escrito, por exemplo.

P11 — Nunca ouvi falar, letramento multimodal ndo, o visual acredito que seja a partir das
das, por exemplo, algumas letras gue procuram identificar alguma coisa, um assunto, de
repente, aparece letras soltas e vai falar sobre alguma coisa, ou pra ti subentender em si,
algumas sei |4, algumas letras, eai tu tem que preencher com o resto, néo sei (...).

PI1 admite que ndo conhece 0s conceitos solicitados na pergunta da
entrevista, apesar disso, tenta definir. Sua definicdo, contudo, esta relacionada ao
texto escrito, como em “letras que procuram identificar alguma coisa”. Esse exemplo
reflete os muitos anos em que a linguagem verbal escrita era reconhecida como o

principal recurso semittico de um género. Contudo, como explicam Jewitt e Kress
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(2003), diversos recursos semioticos podem ser utilizados para a construcdo de
significado de um texto e todos esses precisam ser considerados com 0 mesmo grau
de importancia dos recursos semioticos verbais escritos.

Os professores de biologia ndo fazem essa relacdo do conceito solicitado com
recursos semioéticos verbais, o que pode ser justificado pelo fato de que a biologia
sempre precisou de recursos semibticos visuais para representar organismos e/ou
processos que para 0s recursos semioticos verbais ndo € possivel (GUO, 2004).

Por outro lado, dois professores de biologia apresentam outra definicdo, que

esta associada a aprendizagem do aluno, como vemos o exemplo de PB7.

PB7 — “Como palavras que tu me colocou agora, ndo. Mas, talvez esse letramento visual
poderia_ser_essas imagens, poderia ser uma forma do aluno aprender através de uma
imagem, seria..., porque eu nao tenho conhecimento assim sobre essa palavra”

No exemplo de PB7, verificamos que o recurso semidtico visual ‘imagem’ é
visto como um recurso para a aprendizagem do aluno. Essa definicdo ndo deixa de
estar associada a producao de significados, porém, de acordo com as respostas dos
professores, a definicdo sugerida parece estra limitada a aprendizagem.

A partir das definicdes sugeridas pelos professores, observamos que, apesar
da maioria deles ndo conhecer os conceitos solicitados na entrevista, muitos tentam
construir uma definicdo. As definicbes propostas pelos professores, com excecédo da
definicdo de PI1, se aproximam da concepc¢édo de Cope e Kalantzis (2000) de que
letramento multimodal envolveria saberes/conhecimentos para empregar diferentes
recursos semioticos em um texto para a producao de significados. Contudo, como
discutimos no Capitulo 1 deste trabalho, a definicdo de letramento multimodal ainda
envolve a habilidade de interagir discursiva e criticamente em variados contextos,
por isso adotamos a terminologia de letramento multimodal critico neste trabalho.
Com base nas respostas das entrevistas, muitos dos professores demonstram
entender essa relacdo de recursos semioticos para a producéo de significados, mas
parecem nédo reconhecer o elemento critico do LMC.

O elemento critico do LMC pode ndo ser mencionado nas definicbes
sugeridas pelos professores para a entrevista visto que propomos a definicdo do
conceito de “letramento multimodal/letramento visual”’, sem o item lexical “critico”. O
conceito de LMC ainda é recente, por isso ndo questionamos 0s professores usando

essa nomenclatura, letramento multimodal critico. Contudo, uma vez que a maioria
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dos professores ndo conhecia o conceito de “letramento multimodal/letramento
visual”, como vimos nos excertos das entrevistas, os professores tentaram criar uma
definicdo com base no item lexical “visual” e com base na contextualizagcdo da
autora sobre o trabalho antes da entrevista. Sendo assim, presumimos que se
tivéssemos sugerido que os professores definissem “letramento multimodal critico”,
com a incluséo do item lexical “critico”, as suas definicdes talvez contemplassem
esse elemento.

Desse modo, o resultado das definicbes dos professores e o0s resultados
gerais desta secao indicam o reconhecimento por parte dos professores sobre a
diversidade de recursos semiéticos que constituem os géneros, porém muitas vezes
parecem nao possuir ferramental conceitual e metalinguistico suficiente para abordar
esses recursos de forma a desenvolver conhecimentos de LMC. Em raz&o disso,
salientamos a dificuldade de recontextualizagdo, como explica Socoloski (2011), de
que o que é idealizado na teoria € muito diferente do que é realizado na prética
educativa. Em outras palavras, podemos dizer que, apesar dos diversos estudos ja
mencionados neste trabalho sobre multimodalidade, conhecimentos de LMC ainda
séo pouco recontextualizados na escola, conforme as respostas das entrevistas com
os professores sugerem. Uma das razdes para isso pode ser o recente interesse na
natureza multimodal dos géneros no contexto brasileiro, como ja mencionado na
secao 2.3, que parece estar ganhando espaco aos poucos no contexto escolar.

Essas generalizacbes sdo feitas com base nos resultados das entrevistas,
porém, precisamos salientar que ndo sabemos como os professores abordam os
recursos semioticos visuais na pratica de sala de aula. Ressaltamos a possibilidade
de que os professores desenvolvam conhecimentos de LMC, podendo néo ter
mencionado nas entrevistas.

As entrevistas, portanto, serviram para entender como os LDs séo utilizados
pelos professores, ou seja, como 0s professores recontextualizam conhecimentos de
LMC a partir ou ndo dos LDs. Essa comparacdo entre professores e LDs é
importante a fim de verificar em que medida e como o LMC é abordado nas escolas.
Sendo assim, na préxima secdo, apresentamos a analise sobre como os LDs

recontextualizam conhecimentos de LMC.
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4.2 O processo de recontextualizacdo do letramento multimodal critico nos
livros didaticos

Nesta secao, apresentamos a andlise textual que realizamos a fim verificar
como ocorre a recontextualizacdo do LMC em LDI e LDB. Essa analise se deu com
base nos enunciados das atividades didaticas de producéo e compreensédo textual
nos LDs selecionados. Esta secdo é dividida em dois momentos, no primeiro,
apresentamos a classificacdo das atividades de acordo com a sua referéncia a
recursos semioéticos imageéticos estaticos e, no segundo, introduzimos a analise das

atividades conforme os conhecimentos de LMC enfocados por estas.

4.2.1 Classificacdo das atividades com relacdo a referéncia ao letramento
multimodal critico

Nesta secdo, apresentamos o resultado da analise das atividades didaticas
dos LDs conforme a sua referéncia ou ndo a recursos semiéticos imagéticos
estaticos. As atividades didaticas que fazem referéncia a recursos semibticos
imagéticos estaticos sdo entendidas como atividades que contemplam
conhecimentos do LMC. O resultado dessa analise pode ser verificado na Tabela 1.

Nessa tabela, o total de atividades didaticas de compreensdo e producéo
textual e o niumero dessas que faz referéncia a recursos semidticos imagéticos
estaticos sdo evidenciados. Lembramos que a andlise se deu em secdes de
compreensao e producéo textual no LDI, e na secao de atividades do LDB, a qual é
composta por atividades de compreenséao e producao textual.

A verificacao revelou que o LDI possui 68 atividades didaticas nas unidades
analisadas. Dessas 68, 34 atividades (50%) fazem referéncia a recursos semioticos
imagéticos estéticos. Por outro lado, o LDB apresenta 336 atividades didéaticas, das
quais 69 (20%) fazem referéncia a recursos semioticos imagéticos estaticos.

Destacamos anteriormente, neste trabalho, a natureza multimodal dos LDs
(GRAY, 2010; BEZEMER; KRESS, 2010), principalmente dos LDB (GUO, 2004;
GOUVEA; MARTINS; PICCININI, 2005), e, assim, a necessidade de se considerar
os diferentes recursos semidticos inclusos nesses materiais. Desse modo,
verificamos que, com relacdo ao LDI, um numero consideravel de atividades

didaticas (50%) se referem a recursos semioéticos imagéticos estaticos.
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Tabela 1 — Atividades que fazem referéncia a recursos semiéticos imagéticos estaticos

Total de Numero de atividades que fazem
atividades referéncia aos recursos semioticos

imagéticos estaticos

Livro de inglés 34 (50%)
(8 unidades) 68 (100%) (29 de compreenséo e

5 de producéo)

. . . 69 (20%)

Livro de biologia 336 (100%) (62 de compreenséo e

(16 capitulos) 7 de produg&o)

Fonte: proprio autor.

Contudo, verificamos que é baixa (20%) a quantidade de atividades didaticas
que fazem referéncia a recursos semiéticos imagéticos estéticos no LDB. Uma das
razdes para isso pode ser o fato de que as atividades do LDB se encontram ao final
dos capitulos, separadas do conteudo proposicional (ver Figura 4, na secéo
3.1.1.1.1). As atividades consideram o contedudo apresentado no decorrer dos
capitulos, contudo, ndo se referem as representacdes visuais ai introduzidas, a nao
ser em raras excecdes. As outras atividades didaticas que fazem referéncia a
recursos semioticos imagéticos estaticos os incluem em sua propria estrutura, como
ja discutido na sec¢éo 3.2.2.2.

E preciso observar, contudo, que, apesar das atividades do LDB estarem
localizadas ao final do capitulo, ndo negamos a possibilidade de o professor de
biologia solicitar que os alunos resolvam algumas dessas atividades durante o
trabalho com os contetdos do capitulo. Ao fazer isso, os professores podem se
referir a representacdes visuais do capitulo para auxiliar na resolucdo das
atividades, mesmo que essas atividades nao facam referéncia as representacdes
visuais ali apresentadas. Sendo assim, o professor levaria os alunos a
observar/analisar/refletir sobre um namero maior de representa¢cfes visuais do que
aguelas das atividades apenas.

Nosso foco, neste trabalho, no entanto, sdo as atividades apresentadas ao
final dos capitulos do LDB e as atividades de compreensado e producédo textual do
LDI e ndo na abordagem do professor com relagdo as atividades.

Lembramos que as atividades didaticas identificadas nos LDs s&o aquelas
gue fazem referéncia a recursos semioticos imagéticos estaticos, ou seja, que
demandam conhecimentos para compreender tais recursos semidticos. Desse

modo, ao requisitar esses conhecimentos, as atividades didaticas evidenciam a



115

recontextualizacdo do LMC nos LDs. Na préxima secdo, as atividades que fazem
referéncia a recursos semioticos imageéticos estaticos, identificadas na presente
secao, sdo classificadas de acordo com os estratos da linguagem, os quais realizam

os conhecimentos do LMC, como apresentado na sec¢ao 3.2.2.2, do capitulo 3.

4.2.2 Classificacdo das atividades de acordo com os conhecimentos do letramento
multimodal critico

Na presente secdo, apresentamos o0s resultados da andlise sobre quais 0s
conhecimentos de LMC séo contemplados nas atividades. Essa analise tem como
base o Quadro 2 na secéo 2.3, que apresenta os conhecimentos contemplados pelo
LMC, os quais estdo relacionados aos diferentes estratos da linguagem
(grafologia/fonologia/grafico, lexicogramatica, semantica e pragmatica, registro,
género e ideologia). Sendo assim, verificamos o foco das atividades em um ou mais
desses estratos, conforme as categorias da GDV e da GSF que fazem parte de cada
um, como apresentado no Quadro 1 na secdo 2.2.1. Nesta analise, avaliamos a
necessidade de observar recursos semiéticos imagéticos estaticos ou a combinacgao
desses com 0s recursos semioticos verbais escritos para resolver as atividades. O
Grafico 5 apresenta os resultados dessa analise.

Lembramos que algumas atividades enfocam mais de um estrato, desse
modo, a porcentagem de cada estrato, no Grafico 5, esta relacionada ao total de
atividades de cada LD, mas a soma das porcentagens ndo necessariamente finaliza
100%.

Com relagéo as atividades do LDI, verificamos, no Gréfico 5, que todos os
estratos, com excecdo do estrato da grafologia/grafico, sdo contemplados em
diferentes proporcdes. O estrato da semantica e pragmatica € contemplado pelo
maior numero de atividades, por 35%, enquanto que o estrato da ideologia é
considerado por apenas 12% das atividades. Por outro lado, ao observar os
resultados da analise das atividades do LDB, apenas dois estratos sao
contemplados pelas atividades, o estrato da lexicogramatica, em 81% das
atividades, e o estrato da semantica e pragmatica, em 25% das atividades.

Assim como na classificacdo das atividades sugeridas pelos professores,
verificamos que, explicitamente, nenhuma das atividades enfoca conhecimentos de

LMC relacionados ao estrato da grafologia/grafico, porém podemos considerar que
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esse estrato é explorado, indiretamente, pelas atividades, pois expressa 0s outros

estratos.

Grafico 5 — Conhecimentos do LMC contemplados pelas atividades dos LDs analisados
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Fonte: préprio autor

A diferenca entre os resultados das analises das atividades das duas areas
diz respeito aos objetivos de cada uma. Ao ensinar uma lingua, como o inglés,
ensinamos linguagem e, para isso, trabalhamos com os diferentes niveis/estratos da
linguagem (MOTTA-ROTH, 2008a). Desse modo, ja se esperava que o LDI
contemplasse os diferentes estratos, porém, como vimos, alguns sao privilegiados,
ou seja, 0 estrato da semantica e pragmatica, o estrato da lexicogramatica e o
estrato do registro. O foco nesses estratos indica uma énfase das atividades na
materialidade do texto e uma sutil referéncia ao contexto.

No caso da biologia, o foco parece ser o contetdo proposicional da éarea,
conforme ja discutido na secdo 3.1.1.1.1., ou seja, a identificacdo de partes e
processos que ocorrem com as diversas estruturas biolégicas, e ndo em
caracteristicas recorrentes do género abordado na secdo, uma vez que os capitulos
da biologia ndo incluem géneros. Em vista disso € que apenas 0s estratos da
lexicogramatica e da semantica e pragmatica sdo abordados, a fim de que o aluno
possa identificar participantes e processos, por exemplo, e/ou tirar conclusdes a

partir de procedimentos cientificos apresentados.
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Identificamos essa diferenca entre areas também no Programa-Referéncia
para ingresso no ensino superior na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)
(UFSM, 2013), por exemplo. O Programa-Referéncia “indica no¢des necessarias ao
trabalho pedagdgico em cada etapa” do ensino médio, servindo como “um auxiliar
na proposta pedagogica das escolas” (UFSM, 2013, p. 4). O Programa prevé nogoes
necessérias para disciplinas como: artes, biologia, educacao fisica, filosofia, fisica,
geografia, historia, lingua estrangeira, lingua portuguesa, literatura brasileira,
matematica, quimica e sociologia (UFSM, 2013), dentre as quais destacamos lingua
estrangeira e biologia a fim de exemplificar e comparar 0s conhecimentos
requisitados em cada uma dessas disciplinas. Selecionamos algumas das noc¢des
indicadas no Programa-Referéncia da UFSM e apresentamos no Quadro 12 para

comparacao.

Quadro 12 - Conhecimentos requisitados no Programa-Referéncia da UFSM

Lingua estrangeira moderna Biologia

Contexto:

e fungdo social do texto; autoria; publico-
alvo; midia; fonte; data e local de
publicag&o, aspectos ideoldgicos, aspectos
enunciativo-discursivos etc.

eReproducdo humana: processo de
fecundagéo; sistema reprodutor; doengas
sexualmente transmissiveis.

e Sistemas  integradores nervoso e

. endaocrino.
Texto: . . .
o _ . ¢ Ecologia: ecossistemas; biosfera;
¢ Organizagdo textual: sequéncia : A .
P ; biomas; dindmica de populacdes; ciclo da
cronolégica, geral-particular, problema- L 5 ~
~ matéria e fluxo de energia; sucessdes
solugéo, etc.

ecoldgicas; desequilibrios ecolégicos e
impacto humano.
e Anatomia e fisiologia humana: nutrigdo,
digestdo, respiracdo, circulacdo e
transporte, excrecdo; tecidos, 6rgdos e

e Semantica e Pragmatica: campo
semantico, informagbes  centrais e
secundarias, representacdo de fato e de
opinido, graus de formalidade, graus de
assertividade, atos de fala, relagbes de

< A sistemas.
coesdo e coeréncia, etc. ” . :
. e ~ e Genética: conceitos fundamentais;
¢ Lexicogramética: relagdes O . o
R ~ N heranca genética; mutagbes; aplicacbes
morfossintéticas, relacdes lexicais

da genética molecular.

e Reinos  Monera, Protista, Fungi:
caracteristicas, importancia, principais
doengas.

(sinonimia, antonimia, etc.), sintagma
verbal, sintagma nominal, sintagma
adverbial, modalizacdo e modulacéo,
ordem dos termos na oragdo, elos
COesivos, etc.

Fonte: adaptado de UFSM (2013, p. 11-12; 22-23)

Com relacdo as nocdes indicadas para o ensino de lingua estrangeira no
Quadro 12, percebemos a mencao explicita aos estratos da linguagem da semantica

e pragmatica e lexicogramatica e implicitamente aos estratos do registro, “fonte”,
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género, “organizacgao textual” e ideologia, “aspectos ideolégicos” (UFSM, 2013), os
quais sao, em ultima instancia, parte do contetdo proposicional da area. Por outro
lado, no que diz respeito as noc¢des indicadas para a area da biologia, verificamos a
organizacdo do programa com base em conteludos proposicionais especificos da
area, como “reprodugdo humana”, “genética” e outros (UFSM, 2013). Implicitamente,
podemos observar uma mencdo a conhecimentos do estrato da lexicogramatica na
mencao a “caracteristicas” dos reinos, isso se justifica pelo fato de que aluno precisa
verificar participantes, processos e circunstancias que podem ser, dentre outras,
caracteristicas desses reinos. Outro exemplo é a mencéo ao estrato da semantica e
pragmatica verificada no item lexical “importdncia”, visto que esse estrato
compreende previsdes de sentido no texto, interpretacdo de elementos, entre outros.

Desse modo, notamos que a andlise do Programa-referéncia (UFSM, 2013)
explica os resultados da investigacdo dos conhecimentos relacionados ao LMC
enfocados pelas atividades, em que as atividades do LDI contemplam os diferentes
estratos da linguagem uma vez que tem como objetivo desenvolver conhecimentos
para interagir discursivamente, enquanto que o LDB enfoca apenas dois dos
estratos, uma vez que privilegia conhecimentos relacionados ao contetudo
proposicional da area.

Na analise das atividades, contudo, atentamos também para as categorias
referentes a analise de recursos semioticos imagéticos estaticos, segundo a GDV, e
a andlise de recursos semidticos verbais escritos, conforme a GSF, apresentadas no

Quadro 1, secdo 2.2.1. O Quadro 13 apresenta o resultado da andlise.

Quadro 13 - Categorias da GSF e da GDV enfocadas pelas atividades, de acordo com o0s
estratos da linguagem

LDs Categorias da GSF e da GDV enfocados pelas atividades, de acordo com os estratos da
linguagem
Grafolog Géner | Ildeol
ia/ Lexicogramatica Semantica e pragmatica Registro i
e o] ogia
rafico
Sistema Significado | g0 ificado Organ | rvore
. S : Rel | izacd
de Sistema | . S s textuais/ | Cam ~ S
o : ideacionais/ . aco o] .
transitivid | de atitude composicio po - .| socia
representac . es | retéric .
ade . . nais is
ionais a
LDI - 100% 11% 100% : 66% | 3 | 1000 | 190
% %
LDB - 100% - 100% 6% - - -

Fonte: proprio autor
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No Quadro 13, ndo diferenciamos as categorias da GSF e da GDV, ao
contrario, juntamos. Fizemos isso, pois verificamos a necessidade de resolucao das
atividades com base apenas na GDV ou na combinacdo de ambas. Além disso, no
Quadro 13, explicitamos apenas as categorias contempladas pelas atividades, mais
detalhes sao apresentados ao exemplificar as atividades.

Como podemos ver no Quadro 13, no LDI, dos 26% das atividades que
enfocam o estrato da lexicogramatica (Grafico 5), 100% explora o sistema de
transitividade, ou seja, solicita que o aluno identifique participantes, processos ou
circunstancias das representacdes visuais. Dos 26%, uma das atividades se refere a
duas categorias, ao sistema de transitividade e ao sistema de atitude. No LDB,
podemos observar que de 81% das atividades que enfocam o estrato da
lexicogramatica, todas elas (100%) se referem ao sistema de transitividade.

Por outro lado, com relacdo as atividades que enfocam o estrato da
semantica e pragmética do LDI, dos 35% (Gréfico 5), todas as atividades se referem
aos significados ideacionais/representacionais, enquanto que no LDB, dos 25%
(Gréfico 5), 100% se refere aos significados ideacionais/representacionais e 6% se
refere aos significados textuais/composicionais (Quadro 13).

Com relacao aos estratos do registro, género e discurso, as atividades do LDI
que enfocam esses estratos se referem as categorias de: campo (66%) e relacdes
(34%), no caso do estrato do registro; organizacdo retérica (100%), no caso do
estrato do género; e atores sociais (100%), no caso do estrato da ideologia. O LDB
nao explora os estratos do contexto: registro, género e ideologia.

A fim de discutir detalhadamente os resultados, a seguir apresentamos
exemplos de atividades dos LDs. Iniciamos exemplificando a analise com atividades
gue contemplam o estrato da lexicogramética. Segundo Catto (2014), as atividades
que contemplam o estrato da lexicogramatica podem explorar elementos
relacionados a linguagem tipica do género e “a habilidade de identificacédo de
elementos na imagem” (CATTO, 2014, p. 6).

A atividade apresentada na Figura 10 é um exemplo que enfoca os
conhecimentos relacionados ao sistema de transitividade do estrato da
lexicogramatica. O texto e a atividade da Figura 10 fazem parte da secdo de
compreensao textual da unidade 6 do LDI. Inicialmente, a atividade solicita que o
aluno observe a representacao visual presente no texto e faz referéncia explicita a

essa representacao a partir do item lexical “illustration”, em portugués, “ilustragéo”.
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Figura 10 — Atividade de compreenséao textual que enfoca o sistema de transitividade

estrato da lexicogramatica no LDI

Texto da secao

Look at

Genetic Science Learning Center

Health
Problems
that Might
be Treated
by

Stem Cells

/ ,,_//

o

Spinal Cord Injuries

Burns

What Is the Goal of
Stem Cell Research?

Why don't we live forever?

Because we get sick?

Because we get old?

Because we get hurt and can't heal?

Al of these are correct. Each one results from
a failure of the body’s ability to grow, maintain,
or repair itself — functions that depend on our
stem cells.

In What Are Some Different Types of Stem
Celis?, we saw how stem cells form the basic
building materials for the human body. This
makes them good candidates for restoring
tissues that have been damaged by injury or
disease.

TSN T

%

The Future of Stem Cells

PRE-READING

Limb Ampulanons : j Neurological

4d

do

the title of the unit and the picture. What is the

main idea of the text?

The University of Utah

Dvsorders

,L

Heart Disease

Diabetes

For decades, researchers have been
studying the biology of stem cells to figure
out how development works and to find
new ways of treating health problems.

How would stem cell therapy work?
The goal of any stem cell therapy is to repair a
damaged tissue that can't heal itself.
This might be accomplished by transplanting
stem cells into the damaged area and directing
them to grow new, healthy tissue.
It may also be possible to coax stem cells already
in the body to work overtime and produce new
tissue.
To date, researchers have found more success
with the first method stem cell transplants.

e
Extracted from <hitpeameenene e ...

Accessed on November 3, 2009,

injury: lesao

98

Atividade

accomplished: realizado
burns: queimaduras

goal: objetivo

heal: cicatrizar, sarar, curar

limb: brago ou perna
research: pesquisa

spinal cord: medula espinhal
stem cell: célula-tronco
tissue: tecido

5 Look at theMbn page 98 again and then answer the question.
What are some health problems that might be treated by stem cell therapy?

Limb amputations, spinal cord injuries, burns, r

eurological disorders, h

eart

Na sequéncia, a atividade requer qu
saude relacionados na representacgao visual

participantes que fazem parte do sistema de

Fonte: Aga (2010a, p. 98;100)

e o aluno identifigue os problemas de
do texto, “health problems”, ou seja, os

transitividade, conforme o Quadro 1, na
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secdo 2.2. De acordo com a GDV, héa dois tipos de participantes, um tipo sdo o0s
participantes interativos, ou seja, “os participantes que falam e ouvem ou escrevem
e leem, produzem imagens ou as observam” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 48)
e o0 outro tipo sdo “as pessoas, os lugares e os objetos [...] representados na e pela
fala, escrita ou imagem, aqueles de quem se fala ou escreve ou representa
visualmente” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 48).

No caso da atividade da Figura 10, é solicitado que o aluno identifique os
participantes representados na ilustracdo apresentada no texto, ou seja, 0S
problemas de saude discriminados em volta de um corpo humano de acordo com as
partes do corpo a que se referem. Para a resolucéo da atividade, o aluno precisa
reconhecer esses problemas de saude na parte visual do texto, identificados por
participantes como “heart disease” (doencas do coragao), “diabetes” (diabete).

Para comparar, a Figura 11 introduz uma atividade do LDB que também
enfoca o estrato da lexicogramética.

Figura 11 — Atividade de compreensao textual que enfoca o sistema de transitividade do
estrato da lexicogramatica no LDB

As questoes de 22 a 25 referem-se aQ diagrama ue re-
laciona os quatro conceitos apresentados a seguir.
a) Cloroplasto.

b) Fotossintese.
c) Mitocondria.
d) Respiracao celular.

Luak
A'\ ) s a ,\\\ C
530 0s
| e produz N
2agentes
organela- ?i(‘ \\\ ///
sede da / NP0 B ocorre na
[ P N,
L # : X
N1/ g O . . \
4 e U ~_  Sa00s
B produz reagentes > D
M . de
N &
GLICIDIO

22. Qual dos conceitos melhor corresponde a A?

Fonte: Amabis, Martho (2009a, p. 147)

A atividade apresentada na Figura 11 faz parte do capitulo 6 do LDB. Como
vemos, essa atividade possui um enunciado principal e um enunciado secundario

identificado pelo numero “22”. O enunciado principal faz referéncia explicita a
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representagdo visual inclusa na sua estrutura, “diagrama”. O enunciado secundario
solicita que o aluno identifique partes desse diagrama, ou seja, 0s participantes, que
na atividade se referem a conceitos da biologia (“cloroplasto”, “fotossintese”,
“‘mitocdndria” e “respiragao celular’). Podemos dizer, entdo, que como a atividade da
Figura 10, a atividade da Figura 11 também enfoca no sistema de transitividade, que
faz parte do estrato da lexicogramatica.

Além de atividades de compreenséao textual, no LDB, identificamos, também,
atividades de producao textual que enfocam conhecimentos de LMC relacionados a

lexicogramética, na Figura 12.

Figura 12 — Atividade de producéo textual que enfoca o sistema de transitividade do estrato
da lexicograméatica no LDB

Esqguematize luma célula animal com suas partes
basicas, tal como era entendida antes do advento
do microscépio eletrénico. Nao se esqueca de colo-
car setas e legendas para identificar as diferentes
partes dos|desenhos.

Fonte: Amabis, Martho (2009, p. 109)

A atividade apresentada na Figura 12 faz parte do capitulo 4 do LDB. Essa
atividade apresenta referéncia explicita ao LMC, por meio do item lexical
“‘desenhos”, uma representacdo essencialmente visual. Além disso, o0 processo
‘esquematize” também se refere a producdo de uma representacdo visual,
‘esquema” que mescla diferentes recursos semioéticos. Desse modo, essa atividade
requer que o aluno produza um esquema de uma célula, o qual deve conter “setas e
legendas” que identifiquem as “partes”, ou seja, os “participantes” que fazem parte
da representacdo visual produzida. Essa atividade envolve principalmente a
manipulacéo de recursos semiodticos imagéticos estaticos, ao propor a producao de
um esquema em que 0s participantes sejam representados visualmente. Desse
modo, assim como as atividades das Figuras 10 e 11, a atividade da Figura 12
também engloba o sistema de transitividade, ao requisitar a identificacdo de
participantes.

Como podemos perceber, no Quadro 13, em sua maioria, as atividades que

contemplam conhecimentos do estrato de lexicogramatica envolvem o sistema de
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transitividade e mais especificamente a identificagdo de participantes. Porém, héa
uma pequena porcentagem de atividades do LDI que também enfoca o sistema de
atitude.

A atividade da Figura 13 é introduzida na Unidade 4 do LDI, na secdo de
compreensao textual. Essa secao apresenta dois textos principais com atividades de
compreensao textual, o primeiro € uma biografia sobre uma pintora e o outro séo
duas pinturas dessa artista. A atividade da Figura 13 é referente as duas pinturas,

referenciadas explicitamente no enunciado principal, “paintings”.

Figura 13 — Atividade de compreensdao textual que enfoca o sistema de atitude do estrato da
lexicogramética no LDI

Texto da secdo

[
I 3 Look at two of Tarsila’s most importan ®
: and answer the questions in Portuguese. % As imagens transmitem informages
| sociais e culturais que permitem uma
E reflexdo sobre o tema abordado, bem
i como uma ampliacao de conhecimen-
Bl - - o2 to. Trata-se de um género que ndo da
| “ 3 35 respostas diretas, mas que provoca uma
C';’\ s reflexao e uma formacao de opinido.
45 o £
e Ty -
& 1L £
i | ;
& L
& § j 3
£ J §
f \
63
Abaporu, 1928, é6leo sobre tela, 85 x 73 cm Antropofagia, 1929, dleo sobre tela, 126 x 142 cm
Atividade

Check the adjectives that best describe the people in th

a (x)sad b ( )happy ¢ (x)thoughtful d ( )excited e ( x ) tired
Fonte: Aga (2010, p. 63-64)

A resolucdo da atividade 4 apresentada abaixo do texto (Figura 13) requer

que o aluno identifigue os adjetivos que melhor descrevem o0s participantes
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representados em termos de sentimento. Uma vez que ndo € possivel distinguir a
expressado facial dos participantes com clareza, o aluno precisa inferir a resposta
também por meio de outros elementos, como a posicdo do corpo dos participantes:
o braco esquerdo, na pintura a esquerda, apoiado na cabeca, sugerindo uma
situagcado de tristeza ou de reflexdo (resposta sugerida pelo LD). A maneira como
esses participantes estdo sentados também sugere essa situagdo, visto que estédo
encolhidos e com a “cabecga baixa”. O sistema de atitude auxilia essa interpretagao
ao tratar do envolvimento do participante com o leitor (KRESS; VAN LEEUWEN,
2006). O envolvimento entre participante representado e leitor € identificado através
do “angulo” por meio do qual o participante é representado. Nesse caso, em ambas
as pinturas, os participantes sao representados através de um angulo obliquo, eles
nao se envolvem com o leitor, estdo envoltos com seus pensamentos, o leitor ndo é
convidado a interagir com eles.

Verificamos que atividades que contemplam o estrato da lexicograméatica
predominam no LDB. Com relacdo ao LDI, conhecimentos relacionados ao estrato
da semantica e pragmatica sdo privilegiados nas atividades, 35%, conforme o
Grafico 5. Desses 35%, 100% das atividades enfocam os significados
ideacionais/representacionais do referido estrato. Por outro lado, no LDB, o estrato
da semantica e pragmatica é referido em 25% das atividades, desses 25%, 100%
enfoca os significados ideacionais/representacionais, enquanto que 6% se refere
aos significados textuais/composicionais. As Figuras 14, 15 e 16 sdo exemplos
desses resultados.

Catto (2014) explica que as atividades que exploram o estrato da semantica e
pragmatica podem apresentar “elementos relacionados a nogao de sentido e ao
contexto de uso da léxico-gramatica na comunicacdo” como, por exemplo,
expressdes relacionadas ao “sentido pretendido no texto, compreensao e
interpretagcdo de elementos linguisticos” e ao reconhecimento dos objetivos do
género estudado (CATTO, 2014, p.7).

O exemplo de atividade apresentado na Figura 14 € a ultima atividade sobre o
texto principal da secdo de compreensado textual da unidade 2 do LDI. Essa
atividade requer que o aluno, com base no que ja leu/estudou sobre o texto,
depreenda algumas conclusdes sobre o texto, “infer” (inferir), explorando o sentido
pretendido no texto. Desse modo, podemos dizer que os significados ideacionais

/representacionais do texto sdo contemplados pela atividade visto que demanda a
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identificacdo de certa representacédo de mundo (FUZER; CABRAL, 2014), ou seja, 0

sentido produzido pelo texto.

Figura 14 - Atividade de compreensdo textual que enfoca significados
ideacionais/representacionais do estrato da seméantica e pragmética no LDI

Texto da secéo

Look at the photo and the headings. What is the reading
mainly about?

How
Temperature
Rise Occurs

lain this
ast

| The Earth's .
surface absorbs
most of the solar

) radiation, and the
grth warms up.
by

L = | Theother |
1 > 4 7 ! partis
THE t D i reflected
GREENHOUS : 1 back into the
EFFECT ¢ atmosphere.

emission of greenhouse
effect gases forces these |
gases to get stuck in the
atmosphere, forming a
layer that gets thicker
and thicker. It retains the
heat of the sun, causing
our planet to get warmer.

due to: devido a most likely: muito provavelmente
enhanced: aumentado rise: aumento

get stuck: prender-se thicker: mais grossa

greenhouse effect: efeito estufa  traps: prende

layer: camada warms up: aquece

meanwhile: enguanto isso

Atividade

ipacidade de argumentacao,

1tir eUS
t €

to the

1

5 According

Saber fazer inferéncias, isto €,
‘chegar a uma conclusao atra-
. . vés de uma informacao forne-
b ( x ) The consequences of global warming affect all living i ot i !gitor il

things on the planet. competente.

text,|we can infer thati &
o

a () Global warming can’t be stopped.

¢ ( x ) Because of global warming there are more and more
warm days.

Fonte: Aga (2010, p. 26;28)

Utilizamos os significados representacionais e ideacionais combinados, pois a

atividade aqui discutida apresenta referéncia implicita aos recursos semiéticos
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imagéticos estaticos do texto (“text”), sendo necessario que o aluno tenha em vista o
todo do texto para identificar as inferéncias a serem feitas, podendo ser com base no
conteudo verbal (significados ideacionais) ou no contetudo visual (significados
representacionais), ou considerando ambos (ideacionais/ representacionais).

Isso se verifica também na atividade do LDB apresentada na Figura 15.

Figura 15 - Atividade de compreensdo textual que enfoca o0s significados
ideacionais/representacionais do estrato da semantica e pragmatica no LDB

13. Pesquisadores realizaram o seguinte experimento:
alimentaram larvas de uma espécie de mosca com
dietas que diferiam quanto a presenca de aminoa-
cidos, substancias que fazem parte das proteinas.
Um grupo de larvas foi alimentado com uma dieta
completa, com todos os 20 tipos de aminoacidos
que constituem as proteinas, além de agua, sais,
agucares e vitaminas. Cinco outros grupos de lar-
vas, semelhantes ao primeiro, foram alimentados
com dietas nas quais faltava um ou outro dos
aminodcidos. Os resultados obtidos pelos cientistas
estao representados nojgrafico a seguir.

Porcentagem de larvas sobreviventes
Dieta
completa

Sem
glicina
Sem
glutamina
Sem
valina

ALESSANDRO PASSOS DA COSTA

Sem =i
leucina

Sem
isoleucina

T T T T 1

0 20 40 60 80 100

d) A queonclusdes|podemos chegar com base nos
resultados experimentais?

Fonte: Amabis, Martho (2009a, p. 40-41)

A atividade apresentada na Figura 15 faz parte do capitulo 1 do LDB e é
composta por um enunciado principal e outros enunciados secundarios, questdes a,
b, c e d. Como ja destacamos na secdo 3.2.2.2, os enunciados secundarios que
focam em diferentes tarefas foram desmembrados e contabilizados separadamente,
portanto, a atividade que discutimos neste momento é a questdo “d”. Essa atividade,
da mesma forma que a atividade da Figura 14, requer que o aluno observe tanto

recursos semidticos verbais escritos quanto recursos semiodticos imagéticos
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estaticos, uma vez que ambos constituem o gréfico apresentado, referido
explicitamente no enunciado principal. Para resolver essa atividade, o aluno precisa
interpretar o grafico e chegar a “conclusdées” sobre os dados ali apresentados, ou
seja, inferir os significados representacionais. E por isso que essa atividade é
identificada como contemplando o estrato da semantica e pragmatica.

Dentre as atividades do LDB que enfocam o estrato da semantica e
pragmatica, uma delas, como ja salientado, contempla o0 sistema

textual/composicional, Figura 16.

Figura 16 - Atividade de produgéao textual que enfoca os significados textuais/composicionais
do estrato da semantica e pragmética no LDB

29. Sistematizar informacdes, de modo a poder com-
para-las com facilidade e rapidez, € uma atividade
importante no estudo de qualquer assunto. Nossa
proposta é que vocé sistematize as informacoes do
capitulo sobre as organelas celulares construindo
uma| tabela.|Consultando o texto, as figuras e as
legendas, organize as seguintes informacoes sobre
cada uma das organelas:

a) breve descrigao da forma;

b) breve descricao da funcao;

c) tipos de organismo em que ocorre (por exem-
plo, em células eucaridticas ou apenas em
células vegetais etc.). (Se tiver dificuldades
para isso, peca ajuda ao professor.) Acrescente
a tabela qualquer outra informagéo que julgar
importante.

Fonte: Amabis, Martho (2009a, p. 147-148)

Parte do capitulo 6 do LDB, a atividade apresentada na Figura 16 requer que
o aluno selecione informacgbOes sobre “o capitulo sobre as organelas celulares” e
construa uma tabela (referéncia explicita a recursos semioticos imagéticos
estaticos). Para isso, a atividade propde algumas informagdes (a, b e c) que devem
aparecer na tabela a ser construida. Porém, a proposta da atividade demanda que o
aluno organize tais informagdes de modo que fique “facil e rapido” de compara-las,
conforme sugere a atividade. Kress e van Leeuwen (2006, p. 43) explicam que

“diferentes arranjos composicionais permitem a realizagao de diferentes significados
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textuais”, ou seja, a maneira como o aluno organizara a informagado na tabela
produzira diferentes significados, sendo necessério que ele observe a maneira que
seja mais “facil e rapida” de comparar as informacgoes.

Os estratos do contexto, registro, género e ideologia, como ja mencionado
nesta sec¢ao, sdo abordados apenas por atividades do LDI. A seguir apresentamos

alguns exemplos, como a Figura 17.

Figura 17 - Atividade de compreenséo textual que enfoca o estrato do registro e o estrato do
género no LDI

Texto da secao

Different Eras, Different
Idols Atividade

PRE-READING /
Look at the text. Where is it taken from? What kind of
text is it? How do you know?

Tarsila do
Amaral

(Born in Capivari, Sao Paulo, 1886;
died in Sdo Paulo, 1973.)
Painter, draftswoman

AL AARARL UL P00

1916 Studied sculpture in Sdo Paulo.
1917 Took painting and drawing classes with Pedro Alexandrino; met Anita Malfatti. |

1920 Went to Paris.

Returned to Sdo Paulo and formed the Grupo dos Cinco (Group of Five) with Anita
Malfatti, Mario de Andrade, Menotti del Picchia, and Oswald de Andrade.
Accompanied the poet Blaise Cendras on a journey to the historic cities of Minas
Gerais with Mério de Andrade, Oswald de Andrade, and others.

1922

1924

1924/1925 Initiated the Pau-Brasil phase, in which she painted national themes.

1925 |lllustrated a book of poems, Pau-Brasil, by Oswald de Andrade.
Painted her most famous canvas Abaporu, which inspired the Movimento
1928 Antropofagico (Anthropophagy Movement), launched by Oswald de Andrade and Raul
Bopp.
Traveled to the Soviet Union and began a phase on social themes, with the works

e Operdrios [Workers) and Segunda Classe [Second Class).

1936 Started to write an art column for Didrio de Sdo Paulo newspaper.

1954 'Painted the panel Procissdo do Santissimo (Procession of the Most Holy).

Delivered 0 Batizado de Macunaima (The Baptism of Macunaima) to a publisher.

e This painting is about the work of Mério de Andrade.

Based on <http://www.itaucultural.org.br/aplicexternas/enciclopedia_ic/index.cfm?fuseaction=artistas_biografia&ed_verbete=3386>.

Accessed on November 3, 2009.

began: comegou met: conheceu
drawing: desenho publisher: editora
launched: lancado

Fonte: Aga (2010a, p. 62)
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A Figura 17 apresenta a primeira pagina da unidade 4, que introduz a secao
de compreensdao textual, com o texto principal e uma atividade de pré-leitura, “Pre-
reading”. De acordo com Motta-Roth, um dos objetivos da pré-leitura € “a localizacao
do texto no repertério de géneros discursivos” (MOTTA-ROTH, 2008b, p. 245). A
partir dessa definicdo e da analise, a atividade da Figura 16 esta relacionada ao
estrato do género uma vez que requer a identificacdo deste (What kind of text is it?)
e principalmente por demandar a explicacdo sobre como chegou a essa conclusao
(How do you know?), a partir da qual precisa mencionar caracteristicas referentes a
organizagao retorica do género em questéao.

A questao “Where is it taken from?” diz respeito a quem produziu este texto,
Ou seja, aos participantes na situacdo que fazem parte da categoria Relacdes do
contexto de situacao, o registro (FUZER; CABRAL, 2014). Assim sendo, a atividade
da Figura 17 estd relacionada aos estratos do género e do registro, ou seja, ao
analisar o texto (recursos semioticos imagéticos estaticos estdo implicitos), o aluno
necessita de conhecimentos sobre como identificar o género e suas caracteristicas,
assim como, 0s participantes da situacdo. Isso o auxilia, no caso da atividade
analisada, a ativar seu conhecimento prévio sobre o texto.

Além da variavel relacbes do contexto de situacdo, a variavel campo é
amplamente contemplada, 66%, nas atividades do LDI que enfocam o estrato do
registro. As atividades que enfocam a variavel do Campo remetem “a atividade que
estd sendo realizada pelos participantes, a natureza da acdo social que esta
ocorrendo” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 30). No geral, esse tipo de atividade tem o
mesmo objetivo da atividade da Figura 17 que é ativar o conhecimento prévio do
aluno, como vemos na Figura 18.

Nesse sentido, a atividade da Figura 18 se localiza no inicio da secao de
compreensdo escrita da unidade 6 do LDI, no momento da pré-leitura. Essa
atividade demanda que o aluno observe o titulo do texto e a figura (referéncia
explicita — “Picture”), para responder “Qual é o principal ideia do texto”, ou seja, o
gue esta sendo realizado pelo texto.

Em menor porcentagem, o estrato da ideologia é também contemplado pelas
atividades no LDI. Segundo Catto (2014, p. 9), atividades que se referem a esse
estrato propdem uma “discussdo que desnaturaliza situagbes de senso comum,
fazendo o aluno observar questbes pertinentes aos diferentes discursos que

perpassam os textos”. Um exemplo disso € a atividade apresentada na Figura 19.
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Figura 18 - Atividade de compreensao textual que enfoca a variavel “campo” do estrato do
registro no LDI

Texto da secao

The Future of Stem Cells

|
PRE-READING / Atividade

Look at the title of the unit and the What is the
main idea of the text?

Genetic Science Learning Center The University of Utah :

Health Limb Amputations - 'S;Lgr%lggcal

Problems S \\_\

that Might ,‘zf,//z—/\_‘/ i .

be Treated il » ,

by Spinal Cord Injuries Heart Disease E

Stem Cells E
x

Burns + —\ Diabetes
For decades, researchers have been

What Is the Goal of K g studying the biol f st lIs to figure
udyi iology of stem cells ur
Stem Cell ResearCh? out how development works and to find

Why don’t we live forever? L@E {Q new ways of treating health problems.

Because we get sick?
Because we get old? How would stem cell therapy work?

Because we get hurt and can't heal? The goal of any stem cell therapy is to repair a
damaged tissue that can’t heal itself.

This might be accomplished by transplanting
stem cells into the damaged area and directing
them to grow new, healthy tissue.

It may also be possible to coax stem cells already
in the body to work overtime and produce new

All of these are correct. Each one results from
a failure of the body’s ability to grow, maintain,
or repair itself — functions that depend on our
stem cells.

In What Are Some Different Types of Stem
Cells?, we saw how stem cells form the basic

building materials for the human body. This tissue.
makes them good candidates for restoring To date, researchers have found more success
tissues that have been damaged by injury or with the first method stem cell transplants.
disease.
g . w e S B e b
T Extracted from <http://learn.genetics.utah.edu/content/tech/stemcells/scresearch>.
Accessed on November 3, 2009.
accomplished: realizado limb: brago ou perna
98 burns: queimaduras research: pesquisa
goal: objetivo spinal cord: medula espinhal
heal: cicatrizar, sarar, curar stem cell: célula-tronco

I injury: les@o tissue: tecido

Fonte: Aga (2010a, p. 98)
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Figura 19 - Atividade de compreenséo textual que enfoca o estrato da ideologia no LDI

Texto da se é
Globalization: Good or Bad?

Read the title of the unit and study the cartoon. What are
the characters talking about?

WHAT IS GLOBALIZATION?
Globalization is a process of interaction and integration among the people, companies, and governments
of different nations — a process driven by international trade and investment and aided by information
technology. This process has effects on the environment, on culture, on political systems, on economic
development and prosperity, and on human physical well-being in societies around the world. [...]

FAPARL GENTILE

Extracted from <http://www.globalization101.org/Whal_is_Globalization.html=>.
Accessed on November 17, 2009.

MATT WUERKER

Problems of Globalization

ILLUSTRATED

WE GOT THESE \ /. AND THIS GREAT | [ AFTER A

CoOL HATS AT || SHIRT AT THE GREAT DINNER

NIKETOWN || DISNEY STRE | (AT MACDONALDS

IN PARISL. J\(_IN LONDON IN ROME, WE
FOUND THESE

NEAT SHORTS

i
Wiy
Lt

134

A WUERKRER

Atividade

b A qual classe social esses personagens pertencem? Fundamente sua resposta.

Esses personagens pertencem a classe alta ou a classe média alta, cujo poder aquisitivo permite viajar pelo mundo e consumir produtos

de marcas famosas.

Fonte: Aga (2010, p. 134-135)



132

A atividade da Figura 19 é parte integrante da unidade 8 cujo texto principal é
uma charge sobre globalizagdo. A charge aborda a propagacdo de marcas de
roupas, por exemplo, que, em vista da globalizacdo, podem ser
encontradas/compradas em diversos lugares do mundo. A charge apresenta uma
familia que viaja para vérios lugares do mundo, mas que compra apenas roupas de
marcas americanas.

A partir do texto, entdo, a atividade da Figura 19 requer que o aluno
identifique a classe social a qual os participantes representados pertencem. A
sugestdo de resposta para a atividade € que esses participantes “pertencem a
classe alta ou a classe média alta cujo poder aquisitivo permite viajar pelo mundo e
consumir produtos de marcas famosas”. Em outras palavras, o aluno precisa refletir
sobre a) que atores sociais sao incluidos (VAN LEEUWEN, 2008), no caso “classe
alta” ou “classe média alta” e b) como s&o representados, ou seja, sao
representados de maneira genérica, caracterizando “‘um determinado tipo social”
(VAN LEEUWEN, 2008, p. 143). Van Leeuwen (2008) ainda explica que a
caracterizagdo de “determinado tipo social” pode ser realizado através de
caracteristicas estereotipadas, no caso da charge e da atividade analisada, as
roupas de marca, mais acessiveis a classe alta, e a maquina fotogréafica e as malas,
sugerindo viagem e turismo. Sendo assim, a atividade enfoca o estrato da ideologia,
uma vez que parece incitar o aluno a ndo apenas identificar os participantes, mas
pode também direcionar para uma “discussdo que desnaturaliza situacdes de senso

comum” (CATTO, 2014, p. 9), ou seja, questionar essa visao de globalizacao.

Com base na andlise apresentada nesta secao, verificamos que os dois LDs
analisados pretendem desenvolver conhecimentos de LMC, ou seja, esses
conhecimentos sdo recontextualizados no contexto escolar. Porém, alguns
conhecimentos de LMC séo privilegiados.

No caso do LDI, conhecimentos relacionados a todos os estratos sao
contemplados, com excecao do estrato da grafologia/grafico. Isso se da em vista de
gue o ensino de linguas envolve o ensino da linguagem, portanto, se espera que 0s
diferentes estratos da linguagem sejam contemplados pelos LDI. No entanto, o foco
esta na identificacdo de participantes (lexicogramética), na inferéncia de conclusdes
sobre os textos (semantica e pragmatica) e na identificacdo do assunto do texto

(registro).
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Por outro lado, no que tange ao LDB, os conhecimentos de LMC estao
relacionados aos estratos mais concretos da linguagem, visto o foco da biologia no
conteudo proposicional da area. Sendo assim, os conhecimentos de LMC se referem
a identificacdo de participantes em estruturas bioldgicas (lexicogramatica), por
exemplo, e a deducdo de significados/conclusdes a partir de processos cientificos
(seméntica e pragmatica). No caso do LDB, nem uma atividade contempla os
estratos do contexto.

Os resultados das diferencas nos tipos de conhecimentos de LMC enfocados
em cada area sao corroborados pelo Programa-referéncia da UFSM (2013), como
vimos nesta seg¢do. Entretanto, ressaltamos a importancia de se considerar os
estratos do contexto, independente da area. Isso se justifica em vista dos diferentes
pontos de vista, relacdes de poder podem ser imbuidos nos textos e precisamos de
conhecimentos para refletir e questionar tais pontos de vista e relacdes de poder.

As Orientacdes Curriculares Nacionais (OCNs) para ambas as areas salienta
essa necessidade. As OCNs para a area da biologia (BRASIL, 2006b, p. 15), por
exemplo, propdem a biologia como uma “ciéncia que se preocupa com os diversos
aspectos da vida no planeta e com a formagdo de uma visdo do homem sobre si
proprio e de seu papel no mundo”. Assim também a OCNs para as linguas
estrangeiras (BRASIL, 2006b, 91) destacam que a “disciplina Linguas Estrangeiras
na escola visa a ensinar um idioma estrangeiro e, a0 mesmo tempo, cumprir outros
compromissos com os educandos, como, por exemplo, contribuir para a formacéao de
individuos”. Em outras palavras, é necessario que o aluno ndo apenas desenvolva
conhecimentos relacionados ao contetdo da area, mas também conhecimentos que
dizem respeito as relacdes do conteddo com o contexto sécio histérico que o rodeia,

contribuindo para uma participacéo ativa e consciente na sociedade.

4.30 processo de recontextualizacdo de LMC nos LDs em comparacdo com o
seu contexto

Nas secOes anteriores, apresentamos a andlise do contexto de producéo,
distribuicdo e consumo dos LDs de inglés e de biologia e a analise das atividades
desses LDs. O proposito da presente secdo € comparar as etapas de analise no
intuito de averiguar como as questdes contextuais influenciam o texto, o LD. Em

outras palavras, ao analisar LDs de inglés e biologia buscamos averiguar em que
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medida LDs de duas é&reas diferentes pretendem desenvolver conhecimentos de
LMC, para isso necessitamos da analise do contexto desses LDs uma vez que o
texto, no caso deste trabalho, o LD, é condicionado por fatores contextuais. Desse
modo, analisamos os contextos de producéo, distribuicdo e consumo dos LDs no
intuito de verificar como preveem o desenvolvimento de conhecimentos de LMC nos
LDs.

Em termos gerais, 0s resultados indicam que tanto o contexto quanto o texto
abordam conhecimentos de LMC. Verificamos que tanto os contextos de producao e
de distribuicdo do LDI quanto os contextos de producgéo e de distribuicdo do LDB
manifestam a necessidade de se considerar os recursos semioéticos visuais dos LDs.
Assim também, o contexto de consumo, que se refere as entrevistas com
professores de inglés e de biologia, e também as atividades de ambos os LDs fazem
referéncia a conhecimentos de LMC.

Com relacao ao contexto de producéo dos LDs, os resultados apontam para a
importancia de se considerar os recursos semiéticos imagéticos estaticos ja na
secdo de Apresentagcdo do LDB, mesmo que sutiimente. Essa se¢do ndo €
apresentada pelo LDI. Ja as se¢fes de RecomendacbGes ao professor dos LDs
analisadas como parte do contexto de produgcdo enfatizam uma abordagem
multimodal, considerando um ensino situado, uma vez que prevé o desenvolvimento
de conhecimentos de LMC relacionados ao contexto do aluno, com enfoque ao
elemento critico do LMC.

Assim também, as resenhas dos guias (BRASIL, 2011a; 2011b), que se
configuram como o contexto de distribuicdo dos LDs analisados, propdem que 0s
LDs consideram/desenvolvem conhecimentos de LMC, principalmente,
conhecimentos relacionados ao nivel ideoldgico do conceito. Entretanto, a maioria
das referéncias a esse desenvolvimento é implicita o que sugere uma abordagem
sutil em relagdo ao desenvolvimento de conhecimentos de LMC pelos LDs.

Podemos dizer, entdo, que essas duas variaveis do contexto dos LDs
preveem o desenvolvimento de conhecimentos de LMC relacionados a ideologia,
propondo que os alunos possam refletir sobre os pontos de vista imbuidos nos
textos, por exemplo. Além disso, € importante observar que a analise do contexto de
producéo e a andlise do contexto de distribuicdo destacam o papel do professor no
uso do LD, e consequentemente, no desenvolvimento de conhecimentos de LMC a

partir desses materiais. Verificamos essa énfase no papel do professor visto que as
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andlises dessas duas variaveis do contexto envolvem a analise de documentos
direcionados ao professor, como € o caso da secdo de Recomendacdes ao
professor (contexto de producédo) e dos guias de LDs (contexto de distribuicdo) que,
apesar de terem como objetivo avaliar os LDs, apresentam uma subsecao chamada
“sala de aula”, que orienta o professor no uso do LD avaliado e que indica a
importancia do papel do professor ao utilizar os LDs.

Os resultados da investigacao do contexto de consumo dos LDs, ou seja, das
entrevistas com professores que utilizam os LDs analisados, corroboram os
resultados da andlise dos contextos de producéo e de distribuicdo desses materiais,
uma vez que o0s professores reconhecem a importancia de se considerar o0s
diferentes recursos que constituem determinado género. Porém, ao serem
guestionados sobre o conceito de letramento multimodal/visual, observamos que,
muitos dos professores ndo conhecem o conceito. A maioria dos professores que
respondeu, entende 0s recursos semioticos visuais como recursos para a producao
de significados. No entanto, esse entendimento parece ser limitado a compreenséo
e producdo de textos na area, ndo considera esse processo de producdo de
significados como situado em determinado contexto, ou seja, ndo da conta da
amplitude do conceito de LMC.

Com relacdo a investigacdo do texto, ou seja, da andlise das atividades dos
LDs, verificamos que essa analise reflete, em parte, os resultados do contexto de
producdo, distribuicdo e consumo dos LDs. A analise textual demonstrou que as
atividades de ambos os LDs consideram recursos semiéticos imagéticos estaticos,
ou seja, a analise aponta para uma tentativa dos LDs em desenvolver
conhecimentos de LMC, principalmente o LDI, cuja analise revelou que 50% das
atividades analisadas consideram recursos semioticos imagéticos estaticos, porém
no LDB apenas 20% das atividades se refere a esses recursos. Como vimos na
secdo 4.2.1, as diferencas entre a organizacéo textual dos dois LDs e os objetivos
das areas explicam esse resultado, apesar de autores (GUO, 2004) salientarem o
amplo destague dado aos recursos semidticos visuais, principalmente, na area da
biologia.

No que tange aos conhecimentos de LMC contemplados pelo contexto e pelo
texto, verificamos divergéncias. A analise contextual, do contexto de producéo e de
distribuicdo, destaca conhecimentos relacionados ao estrato ideoldgico do LMC,

como ja mencionado. Diferentemente, a analise das atividades dos LDs constatou



136

gue a maioria das atividades em ambos os LDs contemplam o estrato da
lexicogramética e o estrato da seméantica e pragmética, apesar do LDI abordar todos
0s estratos. Assim também, as atividades sugeridas pelos professores de biologia
contemplam, principalmente, o estrato da lexicogramatica. Ja as atividades
sugeridas pelos professores de inglés contemplam todos os estratos, porém seu
foco também s&@o os conhecimentos relacionados aos estratos textuais, como a
lexicogramatica e a semantica e pragmatica.

O foco em conhecimentos de LMC relacionados a lexicogramatica e a
semantica e pragmética na pratica de sala de aula, ou seja, no livro e no discurso
dos professores, podem estar relacionados a uma questao de abordar o contetdo
com questdes mais concretas, inicialmente. No caso do LDB, questdes de
identificacdo de partes das estruturas biolégicas (lexicogramatica), por exemplo,
poderiam ser abordadas, e, no caso do LDI, a identificacdo do assunto do texto
(seméantica e pragmética), por exemplo, poderia ser solicitada. Desse modo, em um
periodo de 45 minutos, prevé-se o0 inicio da aula com questbes sobre a
materialidade do texto, e conhecimentos sobre questfes ideolégicas dos textos
seriam secundarias em vista do tempo.

Sendo assim, mesmo que o contexto dos LDs, em termos de producgéo e de
distribuicdo, manifeste um enfoque em conhecimentos de LMC relacionados ao
estrato ideolégico, na pratica, o desenvolvimento desses conhecimentos ira
depender, ndo apenas da abordagem apresentada no LD, mas, principalmente, da
abordagem do professor, como a propria analise dos documentos do contexto
destacou. O professor, entdo, precisa refletir sobre o material adotado em sala de
aula de modo a aborda-lo da melhor forma possivel, adaptando-o, propondo
materiais extras e/ou produzindo seu proprio material a fim de se adequar ao
contexto de ensino (TICKS, 2003). Nesse sentido, Serafini (2014, p. 4) enfatiza a
necessidade de “desenvolvimento profissional continuo” dos professores a fim de
gue estejam preparados para o trabalho com os diversos materiais didaticos com
vistas a guiar seus alunos ao desenvolvimento de LMC, considerando a totalidade

dos conhecimentos envolvidos nesse conceito.



CAPITULO 5. CONSIDERACOES FINAIS

Como explicamos no decorrer deste trabalho, notamos as crescentes
mudangas nos géneros em termos de um aumento na inclusdo de recursos
semioticos visuais (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), o que cria a necessidade de
desenvolver conhecimentos sobre os diferentes recursos semiéticos que constituem
0S géneros, ou seja, conhecimentos de LMC. Neste trabalho, o conceito de LMC diz
respeito a combinacdo entre os conhecimentos do letramento critico (CERVETTI;
PARDALES; DAMICO, 2001) e os conhecimentos de letramento multimodal que,
segundo Catto (2014), envolvem os estratos da linguagem que sdo mobilizados em
qualquer interacdo discursiva.

A fim de verificar como esse conceito € abordado na escola, no presente
trabalho, investigamos LDs e discursos de professores, de inglés e de biologia. Essa
investigacdo se deu a partir de uma etapa de andlise contextual e uma etapa de
analise textual.

Os resultados contextuais apontam que a necessidade de se considerar 0s
recursos semioticos visuais dos textos € reconhecida nos contextos dos LDs. Na
andlise textual, verificamos que as atividades do LDI refletem, em parte, 0s
resultados da analise contextual, uma vez que 50% das atividades se refere a
recursos semioticos visuais. Diferentemente, no LDB, esses recursos sdo abordados
em apenas 20% das atividades. Ainda assim, podemos ver que os LDs, assim como
os professores de inglés, recontextualizam o conceito de LMC.

Com relacao aos tipos de conhecimentos de LMC abordados pelas atividades
dos LDs e pelas atividades sugeridas pelos professores, identificamos uma
divergéncia em relagdo a analise do contexto de producdo e de distribuicdo:
enquanto a analise dos LDs e das entrevistas sugerem um foco nos estratos da
lexicogramética e da semantica e pragmatica, as analises do contexto de producéo e
de distribuicdo revelam o foco no estrato ideolégico.

A partir desses resultados, podemos dizer que o conceito de LMC é
recontextualizado na escola, por meio de LDs e do discurso de professores, ou seja,
h&a um conceito de letramento multimodal, como sugerem os resultados da analise
das atividades dos LDs e as definicdes propostas pelos professores. Contudo, esse

conceito ndo da conta de toda a amplitude/complexidade do LMC, por exemplo, no
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caso da area de inglés, hd mencédo ao contexto, mas, ainda assim, o foco esta na
materialidade do texto.

Neste sentido, as OCns para ambas as areas (BRASIL, 2006a; 2006b)
propdem que os conhecimentos desenvolvidos em sala de aula ndo deveriam estar
atrelados apenas ao contetdo proposicional da area, mas deveriam estar a servico
de uma participagao informada do aluno na sociedade, o que reflete a perspectiva
ideologica em documentos do contexto dos LDs. Frente a isso, propomos uma
abordagem “intervencionista e emancipador[a]” (MOTTA-ROTH, 2008a, p. 362) de
LMC, possibilitando ao aluno a articulagdo de diversos recursos semioticos em
géneros especificos a contextos situados de maneira critica e reflexiva.

Enfatizamos, nesse sentido, o papel do professor, também apontado pelos
resultados do contexto de producdo e de distribuicdo dos LDs. O professor &
responsavel por guiar a utilizacdo do LDs em sala de aula, desse modo, precisa
assumir uma atitude investigativa a fim de refletir sobre os materiais didaticos
empregados em sala de aula (TICKS, 2003), assim como, sobre diferentes maneiras
de desenvolver os conhecimentos de LMC a partir desses materiais. Reforcamos
esse argumento, principalmente no ensino de inglés, visto que, ao trabalhar com
LDs ou com a producdo de material didatico, muitas vezes nos deparamos com
dificuldades sobre como abordar/produzir o material didatico com o propésito de
desenvolver conhecimentos de LMC (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Para finalizar, salientamos limitac6es do presente estudo como, por exemplo,
a quantidade de sec¢Oes analisadas no LDI e o foco apenas na secéo de atividades
do LDB. As generalizacdes sobre o LDI, neste trabalho, se limitam as atividades das
secbes de compreensao e producdo textual escrita, maiores generalizacdes sobre
os resultados encontrados poderiam ser feitas se outras secfes do LDI fossem
analisadas, como, por exemplo, as se¢des de producdo e compreensao textual oral.
Com relacdo ao LDB, analisamos as sec¢des de atividades, ao final dos capitulos,
identificando um numero baixo de referéncias a representacdes visuais, 20% das
atividades fazem essa referéncia, apesar do LDB apresentar um grande namero de
representagbes visuais no decorrer do capitulo. Portanto, uma analise que
contemplasse o desenvolvimento dos capitulos ou um maior numero de sec¢des do
LDB, poderia apontar um aumento de referéncias a representagfes visuais, por

exemplo, e, consequentemente, ao LMC.
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Essas limitacbes podem ser vistas, entdo, como sugestdes para pesquisas
futuras. Ademais, sugerimos a possibilidade de aumentar o nimero de exemplares
de LDs de inglés e de biologia e/ou acrescentar LDs de diferentes areas, além da
possibilidade de realizar observacfes de aulas de inglés e de biologia, por exemplo,
que poderiam ser realizadas a fim de verificar, na pratica, como conhecimentos de
LMC sé&o desenvolvidos em sala de aula.

Como podemos notar, diversas sdo as sugestdes para pesquisas futuras,
porém destacamos que o0s resultados do presente trabalho apresentam
contribuicbes importantes, principalmente, para o ensino de inglés, no que diz

respeito ao desenvolvimento de conhecimentos de LMC nessa area.
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