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RESUMO

Um dos desafios, ndo s6 contemporaneos, mas também de longos anos, para toda a
Educacao Béasica, concernente ao ensino de Lingua Portuguesa (LP), é contribuir para
o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos de modo que eles
possam participar ativamente das praticas sociais de leitura. Praticas essas, que
envolvem o dominio de novas formas de organiza¢éo das linguagens — verbais ou ndo
verbais. Mesmo a lingua falada e escrita sendo a base de nossa comunicacao, na
sociedade atual, a presenca de textos multimodais € visivelmente percebida e a sua
utilizacdo constantemente requerida, fazendo, portanto, parte de nosso dia a dia,
motivando o seu entendimento, a fim de que sejamos um leitor proficiente, autbnomo
e critico. Para assim contemplar essa necessidade em nossas praticas pedagdgicas,
abordaremos, nesta dissertacdo, as concepc¢des de linguagem, lingua, texto e leitura
inerentes a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino de
leitura do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental; demonstraremos quais concepg¢des
de linguagem, lingua, texto e leitura embasam a BNCC no ensino de leitura do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental; e apontaremos o tratamento destinado, pela BNCC,
as praticas de leitura de textos multimodais para os anos finais — 6° ao 9° - do Ensino
Fundamental. Dado que a escola € legada a responsabilidade de prover um ensino
capaz de desenvolver habilidades nos estudantes, considerando esse contexto
contemporaneo, cujos textos multimodais se fazem presentes frequentemente nas
areas de atividades humanas, e que esse ensino, atualmente, € normatizado pela
BNCC, procuramos verificar como a multimodalidade é contemplada no Eixo Leitura
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, bem como as concepc¢fes de linguagem,
lingua, texto e leitura, que estdo subjacentes as propostas para o0 ensino da leitura
nesse eixo e segmento escolar, de forma a contribuir com a participacao ativa dos
estudantes nas praticas sociais de leitura. Os principais subsidios tedricos sdo o0s
conceitos de multimodalidade, multiletramentos, linguagem, lingua, texto e leitura,
campos de atuacdo, BNCC. Para este trabalho, valemo-nos das contribuicbes de
Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) e Dionisio (2006) nos conceitos de
multimodalidade; Geraldi (1997), na caracterizacao de lingua(linguagem); Goodman
(1976), Kato (1993 [1986]), Leffa (1999), Kleiman (2000) e Menegassi (2010) na
abordagem de leitura, texto e linguagem, dentre outros. A metodologia empregada
caracteriza-se como de natureza qualitativa e exploratéria, através de uma pesquisa
documental. O corpus de analise foi retirado da BNCC de LP, Ensino Fundamental —
Anos Finais, cujo recorte de investigacéo focaliza o eixo de Leitura. Os resultados das
investigaces apontam para a presencga de concepc¢des varias de linguagem, lingua e
leitura, com predominancia da enunciativo-discursivo e nos fez perceber uma
concepcdo para além da assumida pela BNCC, a concepgdo multimodal e
multiletrada. Verificamos que a Base espera que o0s estudantes participem das
praticas sociais de leitura como protagonistas do processo e, para isso, aborda
frequentemente textos multimodais participes do contexto contemporaneo de nossos
aprendizes, num sentido de aproximacao das praticas de uso social da linguagem ao
ambiente escolar, dando significado ao ensino de leitura na escola.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Ensino Fundamental. Eixo
Leitura. Multimodalidade. Leitura. Linguagem.



ABSTRACT

One of the challenges, not only contemporary, but also for many years, for all Basic
Education, concerning the teaching of Portuguese Language (LP), is to contribute to
the development of students’ communicative competence so that they can actively
participate in social practices. of reading. These practices involve mastering new forms
of language organization — verbal or non-verbal. Even the spoken and written language
being the basis of our communication, in today's society, the presence of multimodal
texts is visibly perceived and their use is constantly required, making, therefore, part
of our daily lives, motivating their understanding, in order to that we are a proficient,
autonomous and critical reader. In order to contemplate this need in our pedagogical
practices, we will approach, in this dissertation, the conceptions of language, language,
text and reading inherent to the proposal of the National Common Curricular Base
(BNCC) for the teaching of reading from the 6th to the 9th year of Elementary School;
we will demonstrate which conceptions of language, language, text and reading
support the BNCC in the teaching of reading from the 6th to the 9th year of Elementary
School; and we will point out the treatment destined, by the BNCC, to the practices of
reading multimodal texts for the final years - 6th to 9th - of Elementary School. Given
that the school is bequeathed the responsibility to provide a teaching capable of
developing skills in students, considering this contemporary context, whose multimodal
texts are often present in the areas of human activities, and that this teaching is
currently regulated by the BNCC, we seek to to verify how multimodality is
contemplated in the Reading Axis from the 6th to the 9th year of Elementary School,
as well as the conceptions of language, language, text and reading, which underlie the
proposals for the teaching of reading in this axis and school segment, in order to
contribute to the active participation of students in social reading practices. The main
theoretical subsidies are the concepts of multimodality, multiliteracies, language,
language, text and reading, fields of activity, BNCC. For this work, we make use of the
contributions of Kress and van Leeuwen (2006 [1996]) and Dionisio (2006) in the
concepts of multimodality; Geraldi (1997), in the characterization of
language(language); Goodman (1976), Kato (1993 [1986]), Leffa (1999), Kleiman
(2000) and Menegassi (2010) in the approach of reading, text and language, among
others. The methodology used is characterized as qualitative and exploratory, through
a documentary research. The corpus of analysis was taken from the BNCC of LP,
Ensino Fundamental — Anos Finalis, whose research focus focuses on the Reading
axis. The results of the investigations point to the presence of several conceptions of
language, language and reading, with a predominance of the enunciative-discursive
and made us perceive a conception beyond the one assumed by the BNCC, the
multimodal and multiliterate conception. We verified that the Base expects students to
participate in the social practices of reading as protagonists of the process and, for
that, it frequently approaches multimodal texts that participate in the contemporary
context of our learners, in a sense of approximation of the practices of social use of
language to the school environment, giving meaning to teaching reading at school.

Keywords: Common National Curriculum Base. Elementary School. Reading axis.
Multimodality. Reading. Language.
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1 INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normatizador e
obrigatorio para o desenvolvimento dos curriculos das redes escolares dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, tanto publicas quanto privadas, urbanas e rurais,
Cuja proposta € promover uma educacdo mais igualitaria e de maior qualidade para
todo o pais. A Base, com esse fim, propbe-se a orientar os conteudos e as acdes
realizadas pelos agentes escolares nas varias esferas da Educacao Béasica, para que
os estudantes tenham maiores oportunidades de adquirir as aprendizagens essenciais
ao seu desenvolvimento integral como cidadaos e, dessa forma, agir ativamente para
a transformacéo da sociedade.

Com essa visdo, a BNCC se apresenta como um documento que esta:

Estruturad[o] de modo a explicitar as competéncias que devem ser
desenvolvidas ao longo de toda a Educacéo Béasica e em cada etapa
da escolaridade, como expressédo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes. (BRASIL, 2017, p. 23)

Na BNCC, o Ensino Fundamental esta organizado em cinco areas do
conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.
A area de Linguagens é formada pelos componentes: Lingua Portuguesa, Arte,
Educacao Fisica e Inglés (para os anos finais, ou seja, do 6° ao 9° ano).

O componente Lingua Portuguesa (LP) ndo é algo totalmente inovador, uma
vez que, na BNCC, ele estabelece um dialogo com outros documentos norteadores,
tais como a Lei n® 9.394/96, que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica, o Plano Nacional
de Educacgédo (PNE) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), entre outros.
Nesse sentido, a BNCC busca atualizar os documentos anteriores, promovendo a
insercdo de perspectivas recentes sobre o ensino e a aprendizagem de linguas,
especialmente aquelas trazidas pela intensa insercdo dos meios digitais de
comunicacédo e pelas novas configuragbes da linguagem resultantes das mudangas
sociais e culturais pelas quais estamos passando nesse inicio do século XXI.

Desse modo, ao introduzir o componente LP, o documento, em seu primeiro

paragrafo, enfatiza o carater de continuidade que sua proposta carrega, assim como
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um compromisso com a atualizacdo de saberes para que eles se adequem aos Novos

tempos, como podemos observar em:

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos
e orientagdes curriculares produzidos nas Ultimas décadas, buscando
atualiza-los em relacdo as pesquisas recentes da éarea e as
transformacfes das praticas de linguagem ocorridas neste século,
devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais
da informacao e comunicacdo (TDIC). Assume-se aqui a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, ja assumida em outros
documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para
os quais a linguagem ¢é “uma forma de acao interindividual orientada
para uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se
realiza nas préticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria”. (BRASIL, 2017, p. 67)

Como é possivel observar no trecho acima, esse componente da BNCC traz a
centralidade do texto como unidade de trabalho e assume a perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem, acolhida também pelo documento anterior a ela, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998). Essa concepc¢ao
compreende que o0 processo de apropriagcdo da linguagem s6 se da a partir de
interacdes sociais mediadas por praticas discursivas, isto é, o estudo da linguagem
tem como foco a compreensao dos mecanismos de interacdo social, na qual texto,
discurso, enunciado e género sao alguns de seus pilares.

O fato de que essa posicao tedrica evidenciada logo no inicio do componente
LP reforca a postura de que a lingua deve ser estudada em toda a sua complexidade,
e ndo mais nos moldes de analise tradicionalistas, nos quais a forma precede o uso e
0S mecanismos de comunica¢do humana sao vistos como imanentemente verbais.
Além disso, essa tomada de posicdo que abre o componente LP também se filia as
recentes discussdes sobre os letramentos, como mecanismos de empoderamento
social por meio do conhecimento e uso critico da lingua, seja a partir de uma
perspectiva histérico-cultural, seja a partir de uma visdo contemporanea das variadas
praticas de linguagem com as quais nos envolvemos no dia a dia.

Dentre essas praticas de linguagem enfatizadas pela BNCC esta a leitura, que
€ abordada no documento a partir de varias perspectivas. Em uma rapida pesquisa
no documento digital da BNCC, por meio de ferramentas de busca, encontramos 417
menc¢oes ao termo “leitura”. Essas meng¢des envolvem tanto a leitura como uma fonte

de prazer e informacédo; como uma pratica social, como a capacidade de conhecer o
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mundo, como decodificacdo da linguagem verbal, como ferramenta para a analise
multissemidtica, como a ativacdo de estratégias mecanicas (tais como seguir a
orientacdo da esquerda para a direita e de cima para baixo), como ativagdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas, dentre varias outras perspectivas.

Isso é corroborado por Bertin e Angelo (2019), que, apos algumas
consideracdes tracadas a respeito das praticas de leitura na BNCC, constatam que
no documento oficial ha um cruzamento de concepcdes tedricas e de perspectivas de
leitura, alertando para a necessidade do preparo do professor para dar
encaminhamentos pedagdgicos coerentes e conscientemente fundamentados.

O fato € que a adocédo da concepcédo enunciativo-discursivo amplia o foco da
interacdo autor-texto-leitor para uma leitura com foco discursivo, que integra 0s
aspectos sociais e discursivos inerentes ao texto.

O aluno, a partir dessa concepcéo de linguagem, no processo da leitura, €
participativo, uma vez que interage com o texto, a partir de uma situacdo de
enunciacao, que leva em conta as condi¢cdes de producdo e 0 momento socio-historico
de sua producao.

Mas, o ensino da leitura nem sempre se deu de uma Unica forma, uma vez que,
historicamente, ele é atravessado por diversas teorias, desde as que privilegiam ou
autor, ou texto ou leitor, bem como aquelas que levam em consideracéo a interacao
entre autor-texto-leitor. Tais teorias tém disputado espaco na escola, ja que é ainda
frequente encontrarmos propostas pedagdgicas que enxergam a leitura como um
processo focado ou somente no texto-autor ou no leitor.

Contudo, dar ao autor todo o mérito do sentido ndo se justifica diante da
realidade atual, que se caracteriza por uma intensa interacao entre leitor-texto-autor.
Focar o autor é considerar que ele escreve a partir de sua realidade, na maioria das
vezes, bem diferente e distante do seu leitor. Por outro lado, considerar o texto como
anico portador de sentido, também néo sucede, visto que esse € escrito por alguém,
em determinado tempo e lugar, sendo necessario conhecer esses guesitos para
produzir sentido. Ainda, ao colocar o leitor como o Unico produtor de sentido,
desprezando o autor e o texto, pode-se cair na ilusdo de que qualquer sentido é
possivel, o que ndo é verdade, visto que em todo texto ha um autor que o produz.

Ja considerando que a leitura € um processo interativo, na visdo de Koch e

Elias (2006), no qual o leitor, a partir de seus conhecimentos da lingua, de texto e de
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mundo, constréi sentido, deixa-se de particularizar um desses elementos e consolida-
se um sentido do qual fazem parte as condi¢cdes de producéo do autor, texto e leitor.
Embora seja essa a visdo com a qual concordamos, da leitura como interacdo, esse
breve exemplo da multiplicidade de conceitos que envolvem a leitura pode sugerir que
embora a BNCC seja um documento norteador oficial, ele ndo esta isento de possiveis
contradicoes.

Por outro lado, se a BNCC é constituida por uma historicidade inevitavel que
reverbera na coexisténcia de distintas concepcdes de leitura, por outro lado, ela
também parece querer ultrapassar os limites que sdo impostos pela chamada tradi¢ao
linguistica, quando passa a considerar a leitura para além da decodificacdo do texto,
de transposicdo de um cdédigo escrito ao oral, que, diante das recentes
reconfiguragcdes dos mecanismos de interacdo social, uma préatica pedagogica
calcada s6 nessas formas de leitura, ndo faz mais sentido. Dentre elas, podemos
destacar as referéncias a linguagem e ao texto como manifestacées multissemioticas.
Isso pode ser observado no trecho a seguir, quando o documento busca definir a

leitura:

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo,
dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a
imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica),
gue acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais. (BRASIL,
2017, p. 70)

Pelo trecho acima podemos observar que para a BNCC a producéo de sentido
ndo envolve apenas os textos escritos, mas também, os multissemioticos/multimodais.
Segundo Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), a multimodalidade se comp&e quando
diversos recursos ou modos semidticos como imagens, linguagem verbal, sons,
masicas, texturas, gestos etc. se misturam para produzir sentidos diversos.

Os autores ainda consideram que outras linguagens ndo sao meros adjuvantes
da linguagem verbal, ja que as imagens, por exemplo, também veiculam informacéo,
muitas vezes, diferente da comunicada em texto escrito. O mesmo ocorre com
informac0des tateis, com odores, dentre outros. Eles ainda acreditam que qualquer
forma de comunicacdo é multimodal, uma vez que ao se comunicar, uma pessoa

utiliza os diversos modos semidticos conjuntamente. Essas consideracdes autores
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perpassam o universo da leitura, cuja producdo de sentido envolve a integracao
também desses recursos multimodais (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]).

Entretanto, apesar de parecer se basear nos pressupostos de Kress e van
Leeuwen (2006 [1996]), a BNCC, aparentemente, também ainda tem dificuldades para
assumir definitivamente o texto como um produto multimodal, pois aborda a
multimodalidade como uma caracteristica em paralelo ao texto escrito, e ndo como
um componente integrado em toda e qualquer manifestacdo textual, como
pressupdem os autores. Inclusive, a Base, mesmo envolvendo a multimodalidade em
todo o seu discurso e respectiva materialidade em diversas habilidades, em momento
algum, diz se fundamentar nesses tedricos e em outros, ndo creditando a eles, as
nocdes consideradas no referido documento.

Assim, com uma nova forma de considerar o ensino da leitura, a Base propde
uma transformacdo no curriculo escolar. Porém, ndés sabemos que as politicas
educacionais ndo sao faceis de serem mudadas, mesmo quando essa mudanca é
sugerida pelos documentos oficiais, pois ainda parece haver um espaco amplo entre
teorias e legislacdes e as préaticas pedagdgicas. Sob essa 6tica, como professora de
LP, percebi que as habilidades inerentes a multimodalidade, caracteristica da
linguagem e do texto, nem sempre se fazem presentes nos contextos escolares, seja
pela forca das antigas visbes sobre texto e linguagem como manifestacdes
predominantemente verbais, seja pela dificuldade de os professores e as escolas em
se adequarem a uma proposta pedagdgica que enalteca a analise multissemidtica
critica da comunicacdo humana.

Portanto, pelo que foi exposto, desde o reconhecimento das concepc¢des de
linguagem, lingua, texto e de multimodalidade, assim como da sugestéo de possiveis
contradigbes na BNCC, e considerando o entendimento de que o ensino da leitura se
da para além do texto escrito, numa situacdo dialégica e interativa (KOCH; ELIAS,
2006), ressoa em nds que esse cenario chega para o professor de LP como um
emaranhado de conceitos que, por vezes, o educador ndo tem a propriedade de
compreender o modo de utiliza-los na sua pratica pedagdgica, ocasionando uma
dificuldade para concretiza-los.

Posicionando-me como professora de LP, essa normatizagdo também
comegou a ser exigida para mim, em minha escola. Assim, inquietou-me o fato de

como habilita-la em meus planos de aula e, consequentemente, em minhas aulas,
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dada a tantos géneros discursivos que deveriam ser tratados em cada série, bem
como, as muitas habilidades a serem desenvolvidas e como continuar a formar um
leitor proficiente e critico a partir das novas determinacdes.

Um outro fato também me incomodava: minha escola ja tinha um curriculo
solidificado, experiente, eficaz e extenso, como, entdo, incorporar 0 NOvVo ao existente,
de modo operativo? Essa preocupacdo me levou a querer buscar no estudo da BNCC
respostas para nos educadores da lingua materna, a fim de dar conta das duas
exigéncias colocadas.

Diante desse contexto, considerei relevante investigar no documento
contemporaneo que norteia o0 ensino de lingua materna em nosso pais, se a
perspectiva de linguagem adotada — enunciativo-discursiva — perpassava pelas
competéncias e habilidades definidas por esse documento (notadamente as
competéncias multimodais), no tocante ao Eixo Leitura para as séries finais do Ensino
Fundamental — 6° ao 9° ano. Com isso, intentamos verificar de que modo as
habilidades elencadas e sugeridas no documento vao ao encontro das competéncias
necessarias a uma leitura multimodal (dado que a proficiéncia leitora engloba todos
os tipos de linguagem) e critica.

Acreditamos que compreender mais a fundo as concepgdes de linguagem? que
estdo subjacentes ao documento pode nos revelar mudancas ou manutencdes
(explicitas ou veladas) dos conceitos, teorias e praticas que norteiam a Educacao
Basica brasileira e, consequentemente, poder verificar as convergéncias com o
curriculo adotado em nossas escolas, a fim de possibilitar o cumprimento da
programacao ja estabelecida e incluir a estipulada pela Base.

Sobre a importancia de conhecermos essas concepcgoes, Geraldi (1997) nos
sugere que as concepcdes de linguagem/lingua envolvem opc¢les politicas que
revelam as escolhas tedricas adotadas para a compreensdo e a interpretacdo da
realidade. Essas teorias, por sua vez, envolvem mecanismos especificos que sao

utilizados em sala de aula por professores e outros agentes escolares, moldando,

1 Ao longo do texto, por vezes, fazemos referéncias a concepgdes de linguagem, de lingua e de leitura
como entidades separadas, enquanto em outras, as abordamos como entidades complementares.
Esclarecemos que as compreendemos como parte de um continuo no qual as concepc¢des de leitura
se encontram moldadas pelas concepg¢des de lingua e que estas, por sua vez, se encontram moldadas
pelas concepcgdes de linguagem. Desse modo, acreditamos que elas estdo intimamente interligadas e,
por esse motivo, séo coincidentes. Assim, quando nos referimos apenas a concepcdes de linguagem,
acreditamos estar implicito que a elas também estdo associadas concepcoes de lingua e de leitura
semelhantes.
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como os conteudos séo trabalhados em sala de aula, o enfoque que se da a eles, as
estratégias utilizadas para o ensino, o embasamento bibliografico utilizado, o tipo de
avaliacédo escolhido, entre varios outros processos escolares.

Percebemos, entdo, o qudo é importante a ado¢cdo de uma concepcao de
linguagem/lingua para o ensino de lingua materna e, consequentemente, para o
ensino da leitura. Percebemos, também, o quanto essa concepcdo € responsavel
pelas acdes dos sujeitos envolvidos nos processos educacionais, sejam eles
professores, gestores, legisladores, entre outros. Dai a relevancia do reconhecimento
da concepcdao subjacente a proposta da BNCC.

Entendemos que toda proposta para o ensino de leitura envolve uma
concepcao de linguagem, lingua, texto e leitura, e como a sociedade contemporanea
exige um leitor critico, capaz de se posicionar diante da informacdo que lhe é
apresentada, de critica-la, a fim de dar sentido ao que |€, buscamos investigar se as
propostas da BNCC também vislumbram esse leitor. Para isso, alguns
guestionamentos nortearam esta pesquisa: (1) Como as concepg¢des de linguagem,
lingua, texto e leitura inerentes a proposta da BNCC para o ensino de leitura do 6° ao
9° anos do Ensino Fundamental se materializam no Eixo Leitura? (2) Qual o
tratamento destinado, pela BNCC, as praticas de leitura de textos multimodais e
visuais para os anos finais — 6° ao 9° — do Ensino Fundamental?

No intuito de responder as questdes propostas, este trabalho tem como objetivo
geral analisar como o ensino de leitura, nos anos finais do Ensino Fundamental, é
contemplada pela BNCC; e, como objetivos especificos, analisar as concepcdes de
linguagem, lingua, texto, leitura e multimodalidade inerentes a proposta da BNCC para
0 ensino de leitura do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental; além de verificar o
tratamento destinado, pela BNCC, as praticas de leitura de textos multimodais e
visuais para os anos finais — 6° ao 9° — do Ensino Fundamental.

Com a concretizagdo desses objetivos, buscamos contribuir para uma
ampliacdo dos estudos do letramento, uma vez que esse possibilita “a participacao
significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2017, p. 65-66), para
promover o desenvolvimento de um cidaddo competente em sua propria lingua e em
seu tempo, com condicOes de participacdo ativa e cidada nas diversas esferas da

atividade humana.
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A presente dissertacdo organiza-se em capitulos, incluindo-se esta introducéo.
No segundo capitulo, apresentamos uma discussdo sobre o conceito de leitura,
abordamos o(s) multiletramento(s) e a multimodalidade, bem como tratamos da
leitura, em especifico, na BNCC. No terceiro capitulo, descrevemos a metodologia
empregada, esclarecendo a natureza da pesquisa, a delimitacdo do corpus e 0s
procedimentos metodoldgicos. No quarto capitulo, apresentamos as discussdes sobre
as andlises do eixo leitura da BNCC, a fim de identificarmos as concepg¢des de leitura
e o tratamento dado & multimodalidade, assim como as relacdes que podem ser
estabelecidas entre esses dois aspectos. Por fim, apresentamos as consideracfes
finais, para sintetizar as nossas analises, bem como levantarmos reflexdes acerca dos

dados analisados.
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2 LEITURA: EM BUSCA DE CONCEPCOES

A leitura € caracterizada como um dos processos possibilitadores da
participagdo do homem na vida em sociedade, haja vista a necessidade de
compreender o passado e o presente para dar forma a uma transformacao
sociocultural futura (SILVA, 2009).

Desde os primdrdios da humanidade, as rela¢des sociais entre 0s sujeitos eram
mantidas por meio da leitura de gestos, sons e sinais ndo verbais. O homem primitivo
lia sinais deixados nas cavernas, 0os desenhos rupestres, que podiam remontar fatos,
ser indicios da passagem de certos grupos humanos por certos territorios, avisos ou
ainda ter funcéao religiosa. Além das paredes das cavernas, ele também lia mensagens
deixadas em cascas de arvores, desenhos em pedras etc. Essa leitura, embora
diferente da forma como lemos atualmente, ja revelava a capacidade humana para
transmitir significados por meio de sinais. Entretanto, com o passar do tempo, as
praticas sociais foram se transformando, dando origem ao sistema escrito (escrita).

Em um primeiro momento, aprendia-se a ler memorizando, ndo havia espago
para a criatividade, a ndo ser na oralidade. Com a consolidacao da escrita, por volta
do século IV a. C., ela passou a ser uma forma de validar conhecimentos, valores e
registrar textos reflexivos e de ordem filoséfica. Embora tenha sido criada pelos
sumérios e utilizada amplamente por povos, como o0s egipcios e os fenicios, foram os
gregos que significativamente alicercaram a leitura que moldou a cultura ocidental
(SILVA, 2009).

Sobre isso, completa Fisher (2003, p. 51): “a leitura ndo era mais um simples
recurso de memoéria, mas um canal autbnomo para a transmissédo de informacao,
interpretacdo e criagcdo” e como a escrita ndo era para todos, pois constituia uma
forma de demonstrar o “status” dos governantes, ndo havia preocupagdao com a
pratica da leitura. Destarte, os fildsofos passaram a registrar suas reflexdes em torno
da oratoria, dos géneros literarios e das artes, e a leitura ficou, devido a estreita ligacao
da escrita com a oralidade, atrelada a oratéria persuasiva, o que nos leva a relacionar
o0 ato de ler, na Antiguidade Classica, com a declamacéo, o falar em voz alta.

Ainda segundo Fischer (2003), na Idade Média, ler passou a se configurar como
uma atividade individual e silenciosa. Primeiro, porque era a postura desenvolvida

pela classe eclesiastica, ja que necessitava de siléncio para favorecer a leitura atenta
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e a precisao para o trabalho com as coépias e, também, devido a perseguicdo do
Tribunal da Santa Inquisicdo, o qual poderia considerar, heréticos, alguns textos
proclamados em praca publica, havendo, entéo, a valorizacdo da leitura silenciosa.

Esse momento, na Idade Média, Fischer (2003) descreve a existéncia de um
leitor ativo e um passivo. O primeiro era denominado o leitor pratico, por dominar o
codigo escrito e o transformar em uma linguagem oral. O segundo era aquele que
ouvia alguém decifrando um codigo escrito.

Sobre a Era Moderna, o autor também nos diz que, com o advento da imprensa,
a pratica de leitura e de escrita ampliou-se, mas permaneceu restrita as elites. Com a
expansao maritima e com as revolucbes comercial e industrial, o mundo mudou,
alterando também, embora em processo lento, a consciéncia acerca da importancia
da leitura e da escrita. Ele ainda esclarece que, a partir do século XVIII, ja na Idade
Contemporanea, com o advento do romantismo literario e das feiras de livros na
Europa, a pratica de leitura passou a ser um habito popular, impactando a sociedade.

Como podemos observar, da Antiguidade para a Idade Contemporanea, a
leitura e a escrita passaram por um movimento de valoriza¢do do cédigo verbal e de
desvalorizacdo de outros sistema semidticos, que gradualmente foram encarados
como formas de expresséo distantes da linguagem e do texto.

Segundo Lyons (1999), no século XIX, no mundo ocidental, Franca, Inglaterra
e Alemanha, a pratica de leitura se estendeu, em virtude de uma alfabetizacdo em
massa. Essa massificacdo visava atingir a todas as classes e grupos sociais, ja que o
dominio do cédigo escrito passou a ser visto como uma ferramenta para atingir o
desenvolvimento social e econdmico. Nessa época, por exemplo, um grande namero
de mulheres tornou-se leitora, o que colaborou para que a leitura fosse cada vez mais
incorporada como sinbnimo de conquista por espaco social. Para o autor, entretanto,
esse empoderamento social por meio da leitura trouxe consigo outras mudangas, ja
gue “as novas leitoras do século XIX, contudo, tinham gostos mais mundanos [...]
[lilam] livros de cozinha, revistas e, sobretudo, o romance popular barato” (LYONS,
1999, p. 169).

No Brasil, segundo Lajolo e Zilberman (2019), a leitora feminina desse século
também se restringia a leitura de romances, as vezes, de péssima escolha e com
inumeras futilidades, parecia-lhe que livro, leitura e alta cultura ndo pertenciam a seu

mundo, ndo conferindo-lhe, entdo, importancia no dia a dia. Ainda no século XIX,
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conforme Paulino et al. (2001), na realizacdo de serdes domésticos, era presente a
figura do lector, cujo papel se resumia em ler para outras pessoas, principalmente
para as mulheres, que geralmente ndo sabiam ler e quando sabiam, liam temas/livros
indicados por autoridades, a fim de manter um controle sobre o perfil desejado para a
sua vida social.

Observando o perfil das leitoras dos referidos paises do mundo ocidental
citados e as do Brasil, nesse século, percebemos que sdo parte de realidades
semelhantes. Podemos, assim, concordar com Lyons (1999), quando sugere que a
leitura vai além da relacdo entre leitor e texto e fundamenta-se profundamente nos
papéis e estereotipos sociais. Constatamos, entdo, que a leitura, na época, tinha um
papel importante para caracterizar a sociabilidade feminina pelo olhar do
conservadorismo; para 0os homens, ela jA& servia para referendar os costumes
patriarcais, pois acreditava-se que eles deveriam se interessar pela leitura para
discutir assuntos publicos lidos em jornais.

Também, nesse século, “a educacado primaria na Europa estimulou o
crescimento de outro setor importante do publico leitor: as criangas” (LYONS, 1999,
p. 176). Entretanto, assim como acontecia com homens e mulheres na idade adulta,
a leitura servia como pano de fundo para definir os papéis sociais de cada parcela das
elites alfabetizadas. A leitura era necessaria as criancas apenas para lhes impor um
coédigo moral, estritamente convencional. Essa condicdo também se aplicava a
alfabetizacdo de muitas criangas, no Brasil, que igualmente eram “alfabetizadas para
poderem ler textos de formacgao religiosa, o catecismo” (PAULINO et al., 2001, p. 19).

Ja no século XX, com a propagacao da televisdo, os habitos de leitura mudaram
do livro para a TV, o que inicializou uma “revolu¢do” leitora, nem sempre vista com
bons olhos, pois ela questionava a superioridade do texto verbal em detrimento do
texto audiovisual. Com o passar do tempo, esse conflito apenas se intensificou. Hoje,
nossos habitos sociais com a leitura estdo diretamente relacionados com a tecnologia,
com o computador e com a internet. E a pratica de leitura acontece por diversos meios
de comunicacao, como: o computador, o smartphone e o tablet. Da mesma forma, ela
extrapola a hegemonia do verbal e abre espaco para outras possibilidades de leitura,
tais como a leitura multimodal.

Com essa visao historica, observamos que o papel da leitura, ao longo do

tempo, nem sempre foi 0 mesmo, o que provoca uma diversidade no conceito de saber
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ler, que esta atrelado a uma postura tedrica alicercada nas concepcfes de

linguagem/lingua, que segundo Geraldi (1997, p. 41) sdo fundamentalmente trés:

o A linguagem é a expressao do pensamento: essa concepcao
ilumina, basicamente, os estudos tradicionais. [...] pessoas que ndo
conseguem se expressar ndo pensam;

o A linguagem é instrumento de comunicagdo: essa concepcao
esta ligada a teoria de comunicacdo e vé a lingua como cdédigo
(conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de
transmitir ao receptor certa mensagem;

o A linguagem é uma forma de interacdo: mais do que possibilitar
uma transmissdo de informacfes de um emissor a um receptor, a
linguagem é vista como um lugar de interagdo humana. Por meio dela,
0 sujeito que fala, pratica agdes que ndo conseguiria levar a cabo, a
nao ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala.

Essas concepcoes, para esse teorico, “a grosso modo, correspondem as trés
grandes correntes dos estudos linguisticos: a) a gramatica tradicional, b) o
estruturalismo e o transformacionalismo e c) a linguistica da enunciagdo” (GERALDI,
1997, p. 41).

A partir delas, ao longo das ultimas décadas, a Linguistica tem evidenciado
diferentes concepcdes de lingua (e de linguagem), da qual emanam as concepc¢des
de texto e de leitura.

Vemos, por exemplo, que Kato (1993 [1986]) traca uma conceitualizacdo de
leitura baseada nas perspectivas estruturalista/gerativista, alternando-a com
pressupostos provenientes da psicolinguistica e do construtivismo, por acreditar que
a multiplicidade de estratégias que os leitores maduros usam ao ler envolve varios
processos de diversas naturezas, como o grau de maturidade do sujeito como leitor,
o nivel de complexidade do texto, o objetivo da leitura, o grau do conhecimento prévio
do assunto tratado, o estilo individual e outros.

Ja Menegassi (2010) aborda a concepc¢éo do ato de ler, enfocando-a sob a
perspectiva do texto, do leitor, da interacao leitor-texto e discursiva. Consideramos
essa abordagem a que atualmente descreve boa parte dos estudos de leitura. Ao

criticar a perspectiva estruturalista aplicada a leitura, o autor nos diz que:

[...] os estudos da leitura centralizam-se no sistema linguistico,
correspondendo as teorias de decodificacdo — de base estruturalista
[...] uma visdo imanentista da lingua, com a finalidade especifica que
reduz o estudo da lingua a um fim Unico — que concebe o ato de ler
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como um processo de decodificacdo de letras em sons, e a relagéo
destes com o significado. (MENEGASSI, 2010, p. 17)

Além de divergirem sobre as concepc¢des de lingua, linguagem e leitura, varios
autores discordam sobre como podemos compreender o processo de decodificacao.
Ele pode se dar de modo ascendente (bottom-up) ou descendente (top-down). O
primeiro, segundo Kato (1995 [1985], p. 49-50), “é um processo linear e indutivo das
informacdes visuais, linguisticas, e sua abordagem € composicional, isto é, constréi o
significado através da analise e sintese do significado das partes”; e, o segundo, “é
uma abordagem néo-linear, que faz uso intensivo e dedutivo de informacdes nao-
visuais e cuja direcdo é da macro para a microestrutura e da fungao para a forma”.

A concepcdo que considera o0 texto como a Unica fonte de sentidos esta
ancorada no modelo ascendente (bottom-up). O leitor parte das letras para formar
palavras, das palavras para formar frases, das frases para formar os paragrafos, a fim
de produzir sentidos. Ascende, portanto, dos niveis inferiores do texto para 0s
superiores. Nessa ideia, a decodificagéo, na teoria da leitura, significaria passar do
codigo escrito para o cédigo oral.

O modelo ascendente (bottom-up) é defendido por Gough (1976) apud Kleiman
(1989, p. 23-25) como um processamento linear de leitura. O autor descreveu “a
sequéncia de eventos que acontecem em um segundo de leitura, a fim de sugerir a
natureza dos processos que unem esses eventos”, e também para demonstrar os
aspectos relativos ao processo de aquisi¢do de leitura. Para o modelo de leitura de
Gough, imprime-se a necessidade de adquirir o cédigo para produzir sentido.

Ha varias criticas com relacdo a essa perspectiva de leitura, cuja base é o texto.
Leffa (1999, p. 20) aponta algumas, como o foco na linearidade da leitura, ja que ha
diferentes tipos de leitura para atender a diferentes objetivos; a defesa de que para
produzirmos significado, devemos pronunciar as palavras, mentalmente ou nao; a
valorizacéo do reconhecimento de letras, palavras, frases, paragrafos, nessa ordem,
para a producao de sentido, configurando o texto com um sentido Unico, independente
do tipo de leitor.

Embora muitos digam néo se valer dessa perspectiva de leitura, Menegassi
(2010) afirma que ela ainda esta presente em varias praticas escolares atuais, como

nos métodos de alfabetizac&o, na base de propostas de leitura presentes nos manuais
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didaticos, na postura de alguns professores ao solicitarem a leitura em voz alta, entre
outras.

Na segunda perspectiva, contrariamente a primeira, o sentido € construido no
modelo descendente (top-down), cuja valorizacdo estd no papel do leitor. Surge,
nessa perspectiva, o conceito de conhecimento prévio - linguisticos, textuais,
enciclopédicos -, além de envolver os fatores afetivos do leitor. Consequentemente,
ler, nessa concepcao, € atribuir significado ao texto. Essa perspectiva é embasada na
psicologia cognitivista, da qual fazem parte Goodman (1987) e Smith (1999).

Goodman (1976, p. 126) entende a leitura como “uma atividade entre o
pensamento e a linguagem”, em que o “leitor reconstroi, até certo ponto, uma
mensagem decodificada por um escritor”. O modelo de testagem de hipéteses de
Goodman visa “caracterizar a dimenséao preditiva da leitura (‘a leitura é um processo
de amostra, predicdo e adivinhagao’), que agrupa a informagcdo grafo-fénica, a
sintatica e a semantica.

Nesse sentido, Goodman (1976, p. 127) definiu a leitura como um jogo
psicolinguistico de adivinhac&o. Logo, entende-se que uma pessoa, ao ler um texto,
traz suas experiéncias, suas crencas, para dar sentido a ele. Mas, como essa
bagagem muda de pessoa para pessoa, de situacao para situacdo, de momento para
momento, do propdsito de leitura, um mesmo texto pode ter visdes diferentes. Isso
quer dizer que o sentido de um texto depende exclusivamente de seu leitor.

Na centralidade do leitor, nessa predicao, fala-se em “estratégias para avaliar
e controlar a prépria compreensdo: selecdo, predicdo, inferéncia, confirmacao,
autocorrecgao e verificagao” (MENEGASSI, 2010, p. 22), pressupondo um leitor ativo.

Para essa concepcédo de leitura, em que o sentido do texto é atribuido pelo
leitor, Leffa (1999) ressalta que ler é prever, usar estratégias e conhecer as
convencgdes da escrita. Observa-se, nesse processo, que o foco dessa concepgéo é
descrever a leitura como processo, como algo que acontece na mente do leitor.

Também para essa perspectiva do leitor ha criticas, uma vez que ela da o poder
ao leitor de interpretar livremente um texto, além de que, privilegia os aspectos
cognitivos em detrimento dos afetivos e sociais.

Na terceira perspectiva, a da interacao leitor-texto, consideram-se as
informacgOes apontadas no texto e as informacdes que o leitor carrega consigo,

configurando-se em uma interacdo, cujas abordagens psicolinguistica e social se
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fazem presentes no processo da busca de significado. Kleiman (2000) diz que a leitura
€ um processo interativo porque o leitor utiliza os diversos niveis de conhecimento —
linguistico, textual, de mundo — para construir sentido.

Leffa (1999) expbe duas propostas que sao desencadeadas na psicolinguistica
a transacional e a compensatoria. Ele explicita, na primeira, a mudanca que ocorre no
autor a medida que vai escrevendo o texto; e no leitor, durante a leitura do texto; bem
COmo No texto, na sua escrita e na sua leitura. E a concepgéo de que tanto o autor
quanto o leitor constroem o texto. J4, na segunda proposta, Leffa (1999) aborda, com
base em Stanovich (1980), a ideia de que a leitura envolve diferentes niveis de
conhecimento (lexical, sintatico, semantico, textual, enciclopédico etc.). Esses niveis
interagem no processamento da leitura para a produgéao do sentido, dependendo do
leitor e de cada um desses seus conhecimentos, uns mais, outros menos. Nesse
sentido, havendo uma deficiéncia apresentada em um desses niveis, 0 leitor a
“‘compensara” em um outro. Leffa (1999) exemplifica que, pela compensacdo, um
leitor que tenha déficit em um vocabulario desconhecido, para inferir o significado,
poder& buscar recursos em outro dominio, como o conhecimento do tépico.

Com esse ponto de vista, Leffa (1999) considera a leitura ndo somente como
uma atividade mental, mas também, uma atividade social, em que o outro esta
presente. Desse modo, “ler deixa de ser uma atividade individual para ser um
comportamento social, onde o significado ndo estd nem no texto nem no leitor, mas
nas convencdes de interacdo social em que ocorre o0 ato da leitura” (LEFFA, 1999, p
30).

Nessa interacdo pela leitura, Kleiman (2000, p. 65) evidencia a presenca do
autor, que pode ser percebida a partir da utilizagdo de marcas formais, entre outras,
as expressdes modalizadoras, adjetivacdes, operadores e conectivos légicos. Essa
percep¢do une autor-leitor na construgdo de sentidos, atribuindo aos dois uma
“responsabilidade mutua, em que ambos tém a zelar para que os pontos de contato
sejam mantidos, apesar das divergéncias possiveis em opinides e objetivos”. E, nessa
construcdo de sentidos, a intencionalidade é caracteristica marcante no leitor e no
autor, colaborando para uma leitura além do impresso no texto. Essa concepcéao de
leitura, como atividade social, envolve o conhecimento do autor e do leitor sobre as
praticas sociais em que 0s textos estdo inseridos. A esse respeito, Leffa (1999, p. 33)

conclui que:
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Na perspectiva de interacdo social, portanto, as relacdes estudadas
nao estao nas fontes de conhecimento do individuo, mais ou menos
conscientes, como acontecia na perspectiva psicolinguistica, mas nas
convencdes, mais ou menos explicitas, que regem as relacdes entre
0s membros de um determinado grupo.

Nesse sentido, o leitor, ao interagir com o texto, percebe o seu primeiro sentido,
aguele oferecido pelo autor, mas, ao mesmo tempo, numa atividade de reflexdo sobre
o significado que o texto lhe permite concluir, transforma-o, gerando novos sentidos.
Assim, como o sentido ndo esta nem no texto, nem no leitor, mas nas convencdes de
interacdo social em que se da a leitura, como dito acima, € necessario ter o dominio
das préticas sociais que envolvem as circunstancias de producéo do texto, o momento
em que foi produzido, quem o produz e para quem o produz. Sé levando em conta
essas prerrogativas, o leitor sera capaz de compreendé-lo, ou nas palavras de
Menegassi (2010, p. 30) de “se apropriar do sentido e da funcéo do texto”.

Para essa concepcao também ha criticas. Moita Lopes (1996) compreende
como limitagdo dessa concepgéao, a exclusdo dos aspectos sociais e psicossociais,
uma vez que para o autor, o ato de ler presume o leitor estar envolvido com alguém
pela interacdo em momento sdcio-histérico especifico. Isso significa que os
interlocutores trazem seu contexto sécio-histérico para a comunicacdo e que para
produzir sentido deve-se levar em conta esses contextos, sob pena de causarem
“ruidos”, prejudicando a comunicacgao.

Ainda, critica-se o fato de essa abordagem entender o texto como “o portador
de significados”, sendo “primazia sobre o leitor” (CORACINI, 2005), isto é, o texto
ainda comanda, limita o significado.

Em uma quarta perspectiva abordada por Menegassi (2010, p. 31), a
discursiva, “ndo se |é o texto como um texto, mas como discurso, levando-se em
consideragao as condigdes de produgao”. Nessa oOtica, texto e discurso ndo se
confundem e “o discurso é definido como efeito de sentidos entre locutores” como
afirma Orlandi (2005, p. 69), cujas condi¢cdes de producédo sao relevantes. Nessa

perspectiva,

[...] o que interessa ndo é a organizacao linguistica do texto, mas como
0 texto organiza a relagdo da lingua com a histéria no trabalho
significante do sujeito em sua relacdo com o mundo. E dessa natureza
sua unidade linguistico-histérico. (ORLANDI, 2005, p. 69)
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Esse processo socio-histérico, que implica um lugar social,
contemporaneamente, envolve novas formas de producao, configuragéo e circulagao
de textos, que implicam multiletramentos. Nesse sentido, jA ndo convivem em nossa
sociedade somente textos impressos, nos quais as palavras predominam, mas textos-
imagem, textos-video, em que estao presentes outras manifestacdes semiodticas. Dali,
a necessidade de os professores e envolvidos no ensino de leitura entenderem o(s)
[multi]letramento(s) e a multimodalidade ndo somente como caracteristicas dos textos,
mas como concepcdes de lingua, linguagem e de leitura, pois, em consonancia com
0 que sugere Geraldi (1997), elas nos revelam as escolhas tedricas adotadas para a
compreensao e a interpretacao da realidade, assim como para a reflexao e as praticas
de sala de aula nos ambientes educacionais.

Na proxima secdo, discutiremos mais sobre essa concepcao multimodal, ao

construirmos um breve levantamento tedrico sobre o(s) multiletramento(s).

2.1 [Multi] letramento(s) e multimodalidade como concepcdes de linguagem, lingua e

leitura

Nem sempre se falou em [multi]letramento(s) e multimodalidade. A insisténcia
em trabalhar a partir dessa concepc¢éao, especialmente no campo da leitura, deve-se
ao fato da mudanca ocorrida nas interagcdes do homem face aos avancos tecnolégicos
com 0s quais estamos convivendo, isto €, 0 homem na sua interagdo com o outro
lanca mao de outras modalidades para se fazer entender e para entender o outro.

Antes mesmo de se falar em [multijletramento(s), conviveram em nossas
escolas e academias os termos alfabetismo e letramento. Ambos ligados a pratica de
leitura e escrita, mas com concepc¢Oes diferentes em cada momento e em cada
sociedade.

De acordo com Soares (2010), o termo “alfabetismo” causa estranheza em
nossa lingua, visto que o mais comum é falarmos em analfabetismo. Ora, a palavra
“analfabetismo” se forma com o prefixo grego a(n), que denota negagéo, dai poder-se
falar em alfabetismo. Mas, em vez desse termo, costumamos utilizar “alfabetizado”,

no sentido de dizer “aquele que aprendeu a ler e a escrever’. Com a mudanca das
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praticas sociais de leitura e de escrita, fez-se necessario a utilizacdo de um novo
termo, a principio, “alfabetismo”, uma vez que, para nossa realidade social, ndo
bastava apenas “saber ler e escrever”, mas também, saber utilizar essas habilidades
em suas praticas sociais cotidianas, como “saber responder as exigéncias de leitura
e escrita que a sociedade faz continuamente” (SOARES, 2010, p. 20). Surge, entéo,
o termo letramento ao lado do termo alfabetizacdo. Em sintese, enquanto aquele diz
respeito a incorporagdo e apropriacdo dos usos da escrita em suas praticas de leitura
e de escrita, cotidiana e social, esse evidencia a capacidade de ler e de escrever, que,
configura-se por certos critérios, dependendo de cada momento historico e social.
Para uma maior clareza entre esses termos, Soares (2010, p. 23-24) elabora

uma diferenca entre alfabetizacao e letramento:

A diferenca entre alfabetizac&o e letramento fica clara também na
area das pesquisas em Educacdo, em Histéria, em Sociologia, em
Antropologia. As pesquisas que se voltam para o estudo do nimero
de alfabetizados e analfabetos e sua distribui¢céo (por regido, por sexo,
por idade, por época, por etnia, por nivel socioeconémico, entre outras
variaveis), ou que se voltam para o niumero de criangas que a escola
consegue levar a aprendizagem da leitura e escrita, na série inicial,
sdo pesquisas sobre alfabetizacdo; as pesquisas que buscam
identificar os usos e praticas sociais de leitura e escrita em
determinado grupo social (por exemplo, em comunidades de nivel
socioecondémico desfavorecido, ou entre criangas , ou entre
adolescentes), ou buscam recuperar, com base em documentos e
outras fontes, as praticas de leitura e escrita no passado (em
diferentes épocas, em diferentes regibes, em diferentes grupos
sociais) sdo pesquisas sobre letramento. (grifos da autora)

A palavra “letramento” é uma traduc&o para o portugués da palavra inglesa
literacy, cujo significado é “‘a condi¢ao de ser letrado’ sentido diferente daquele que
vem tendo em portugués” (SOARES, 2010, p. 35), e, indo além, o que n&o sabe
apenas a ler e a escrever, mas faz usos competentes e frequentes da leitura e da
escrita, o que contribui para a sua mobilizacdo social, cultural, cognitiva, linguistica,
de forma a transforma-lo em um cidad&o, conhecedor de seus direitos e obrigacdes.
Vale a pena ressaltar, neste momento, que um individuo pode nédo saber ler e
escrever, mas ser, de certa forma, letrado, na concepcao de letramento, isto €,
envolve-se em praticas sociais de leitura e de escrita, mesmo que seja com a ajuda
de outros, como interessar-se por ouvir a leitura de jornais, bilhetes, cartas, avisos etc.

Assim, conclui Soares (2010, p. 38):
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Enfim: a hipbtese € que aprender a ler e a escrever e, além disso, fazer
uso da leitura e da escrita transformam o individuo, levam o individuo
a um outro estado ou condi¢cdo sob varios aspectos: social, cultural,
cognitivo, linguistico, entre outros.

Em nosso pais, ainda segundo Soares (2010), o termo letramento s6 comecou
a fazer parte do vocabulario da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas, a partir da
segunda metade dos anos 1980. Em um primeiro momento, esse termo foi
manifestado por Mary Kato, em 1986, no livro: “No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica”, quando manifesta sua crenca de que a “a chamada norma-padrao,
ou lingua falada culta é consequéncia do letramento” (KATO, 1993 [1986], p. 07).
Seguida por Tfouni, em 1988, ao distinguir alfabetizacao de letramento. Soares (2010)
acredita, que a partir desse momento, esse termo tenha ganhado estatuto de termo
técnico no léxico dos campos da Educacao e das Ciéncias linguisticas, tornando-se
frequente entre especialistas dessas areas. E referéncia, também, para a propagacao
desse termo, Angela Kleiman (1995), ao organizar um livro intitulado: “Os significados
do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita”.

Sabemos que as praticas sociais sdo diversas, promovendo, igualmente,
diversos usos da leitura e da escrita, que variam segundo as situacdes e as esferas
em que ocorrem. Com efeito, ha contexto/esfera da pessoa que escreve e da que I€,
bem como diferentes objetivos de leitura e de escrita, a partir dos dominios em que se
encontram esses individuos (0 que escreve e o que |é), como a escola, a igreja, 0
trabalho, o lar etc. A vista disso, se ha diversificacdo nos dominios da vida humana,
ha, também, praticas de letramentos diversificadas, ou seja, [multi]letramentos.

O termo “multiletramentos” nasce na década de 1990, com a elaboracdo do
Manifesto da Pedagogia dos Multiletramentos, pelo Grupo de Nova Londres, um
documento produzido por dez pesquisadores e professores de lingua inglesa,
publicado em 1996. E um manifesto programético autodeclarado que muito influenciou
os estudos de letramentos e multimodalidade no Brasil, e que segundo Cazden et al.
(2021, p. 07) “é um dos principais documentos em que se inspira nossa Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), embora isso ndo esteja explicito e nem identificado no
documento”.

Esse grupo, convivendo com praticas sociais transformadoras, nas quais

estudantes e professores fazem parte, e que se manifestam em ambientes de
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aprendizagem multiculturais, multilinguisticos e multimidiaticos, propde uma nova
abordagem para complementar a pedagogia dos letramentos, e passam a chama-la

de “pedagogia dos multiletramentos”, tal como pode ser observado no trecho a seguir:

Decidimos que os resultados de nossas discussdes poderiam ser
encapsulados em uma palavra — multiletramentos — palavra que
escolhemos para descrever dois importantes argumentos com que
podemos abordar as ordens cultural, institucional e global emergentes:
a multiplicidade de canais de comunicacdo e midia e a crescente
proeminéncia da diversidade cultural e linguistica. A nocao de
multiletramentos complementa a pedagogia tradicional do letramento
ao abordar esses dois aspectos relacionados a multiplicidade textual.
[...] Uma pedagogia dos multiletramentos, ao contrario, concentra-se
em modos de representacdo muito mais amplos do que apenas a
lingua. Eles diferem de acordo com a cultura e o contexto e tém efeitos
cognitivos, culturais e sociais especificos. (CAZDEN et al., 2021, p. 18)

O primeiro argumento refere-se a multiplicidade de linguagens, semioses e
midias envolvidas na construgcdo de sentidos significativos para os textos multimodais
contemporaneos, isto €, textos que envolvem o visual, o audio, o espacgo, O
comportamento etc. O segundo argumento diz respeito a pluralidade e a diversidade
cultural presentes em textos de autores/leitores contemporaneos para essa criagao
de significacdo. Esses aspectos também séo valorizados por autores como Dionisio e

Vasconcelos (2013, p. 19), para os quais:

A sociedade na qual estamos inseridos se constitui como um grande
ambiente multimodal, no qual palavras, imagens, sons, cores,
musicas, aromas, movimentos variados, texturas, formas diversas se
combinam e estruturam um grande mosaico multissemiético.
Produzimos, portanto, textos para serem lidos pelos sentidos.

Considerando esse ambiente contemporaneo e partindo do principio de que
letramento, enquanto concepgao da “habilidade de ler e escrever” (DIONISIO, 2006,
p. 131) nomeia “uma pessoa letrada como aquela capaz de atribuir sentidos a
mensagens oriundas de multiplas fontes de linguagem”. Desse modo, entendemos
gue nao ha como escapar da expanséao do termo, ou seja, adotando a perspectiva dos
multiletramentos, dado o visual e outras manifestacfes de linguagem estarem
presentes sob diversas formas, numa estreita convivéncia com 0 escrito, numa
relacdo de complementariedade na producdo de sentido. Face a essa adoc¢édo de

[multi]letramentos, as praticas de leitura e de escrita precisam se adequar para dar
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conta das exigéncias da sociedade, ou seja, “a pratica de letramento da escrita, do
signo verbal, deve ser incorporada a pratica de letramento da imagem, do signo visual”
(DIONISIO, 2006, p. 132). Para que isso ocorra, € inevitavel colocar os estudantes em
contato com a grande variedade de linguagens e discursos que perpassam as
situacdes reais da lingua, englobando as mais simples e as mais complexas.

Por acreditar nessa pratica de letramento ampla, ao invés de adotar
diretamente o termo Multiletramento, Dionisio (2006) enfatiza o uso de letramentos,
no plural, pois considera a multimodalidade um trago constitutivo do discurso oral e
escrito, de forma que ao falarmos ou escrevermos um texto, fazemos uso de palavras
e gestos, palavras e entonacdes, palavras e imagens, palavras e tipograficas, palavras
e sorrisos, palavras e animacdes, dentre outras modalidades possiveis. Embora
acreditemos que cada termo se encontre situado em um momento historico especifico
das discussdes sobre as praticas letradas no Brasil, neste texto, os adotaremos como
sindnimos.

Por assim considerar, também, a multimodalidade um traco constitutivo do
discurso oral e escrito, Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) apontam para o fato de
gue nenhum texto é, estritamente, monomodal, isto é, todo texto carrega em si a
multimodalidade, uma vez que sao constituidos de recursos linguisticos e
multissemidticos. Mas, os autores também indagam se estamos prontos para
reconhecer as inter-relacdes entre o verbal e o visual. Isso porque nem todos tiveram
ou tém acesso a multiletramentos.

Ao encontro dessa nocdao de multimodalidade, destaca-se a teoria de
multimodalidade, de Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) cujos principios enfatizam
que os textos sao formados, como ja dito antes, por varios modos e recursos
semiodticos, como o verbal, o visual, o gestual, o sonoro, o tipogréfico, as cores etc.,

contribuindo para a sua significacdo. Os autores ainda enfatizam que:

Textos tradicionais, hipertextos, textos de tela combinam diferentes
recursos semiéticos. Filmes e programas de TV co-implantam gesto,
olhar, movimento, imagens visuais, som, cores, proxémica, linguagem
oral e escrita e assim por diante. (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006
[1996], p. 19)

Podemos verificar, a partir dessa abordagem, que lemos e construimos textos

multimodais, que vao além da linguagem oral e escrita, como € o caso de tirinhas,
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charges, cartuns, anuncios, que envolvem além do verbal, a imagem. Nesses textos,
as praticas contemporaneas de linguagem acontecem com a presenca de multiplas
linguagens integradas, configurando a multimodalidade, que por fazer parte da vida
do sujeito estudante, deve ser incluida no curriculo que prevé o desenvolvimento de
habilidades de leitura que englobem textos verbais e visuais, de cujas praticas e
aprendizagens passamos a entender o mundo que nos rodeia.

Nessa expectativa, a imagem deixa de ser vista apenas como ilustracao da
escrita e passa a significar junto & escrita ou sozinha. Para comprovar isso, basta
observar a midia impressa ou eletrénica ou qualquer outro material informativo que
chega as nossas maos, eles sdo compostos, na maioria das vezes, por texto escrito
e imagens ou sO imagens, bem como por outros elementos gréaficos ou sonoros afins.

Por isso, concordamos com Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), quando
concebem o0s textos como essencialmente multimodais, haja vista que nos
produzimos e nos comunicamos em varios modos semioticos e ndo s6 por uma
linguagem verbal. Entendemos, como esses autores, que tanto o texto visual quanto
o verbal tém suas estruturas semelhantes, porque para entendé-los nossas
experiéncias pessoais e sociais sdo fundamentais.

Ainda para Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), os signos (na semiética social),
gue conferem significantes e significados, sdo caracterizados a partir do processo de
producdo, cuja criacdo de mensagem leva em conta a histéria de seu autor,
pertencente a um contexto especifico. Isso nos leva a entender que as praticas
comunicativas constroem socialmente os sentidos e tornam-se, por essa razéo, o foco
da semidtica (MACEDO, 2019).

Nesse universo e com base em Kress e van Leeuwen (2006 [1996]),
observamos que a linguagem, enquanto pratica comunicativa, acontece a partir do
contexto do autor e do leitor, em que ambos vao selecionando modos semioticos para
enfatizar e dar sentido a sua producéo, que, depois, sao interseccionados para a
efetiva compreensdo da mensagem. Por assim entender, consideramos a
multimodalidade intrinseca a toda composicado textual, ja que outros recursos
semioticos, além da escrita, séo selecionados na sua criagdo, é também responsavel
pela producao e alteracao do efeito de sentido em nossa interacdo com o outro.
Salientamos, também, que considerar essa condicéo, leva-nos a crer na possibilidade

de uma leitura critica e proficiente. Leitura essa, cujo foco esta nas fun¢des do texto,
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em seus contextos sociais de producdo do autor e do leitor em potencial. Essa
criticidade se constréi pela leitura de grande diversidade de textos que levam o
estudante a ampliar seu repertério cultural e engrandecer sua percepc¢do de mundo
(DUARTE, CAMPELO; OLIVEIRA, 2020). Desse modo, compreendemos a
multimodalidade e os multiletramentos também como concepc¢des de leitura, de lingua
e de linguagem. Essas concepcdes, por sua vez, parecem ser reconhecidas pela

BNCC, quando esta sugere que:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participacéo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade,
pela escrita e por outras linguagens. (BRASIL, 2017, p. 67-68, grifos
no original)

A fim de chegarmos ao entendimento das proposicbes da BNCC para o
componente LP, especificamente para o tratamento dado a multimodalidade no eixo
da leitura, propomos, na préxima secéo, a historicidade/percurso para a elaboracao

do referido documento oficial, orientador da Educacéo Basica.

2.2 Um breve panorama historico sobre a implementacéo da BNCC

Embora homologada em 2017, a BNCC néo é uma idealizacdo nova. Ela foi
pensada ja na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, que em seu
artigo 210 nos diz: “Seréo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Da sua ideacéo a sua consolidacédo, a BNCC atravessou, ao longo do tempo,
um grande percurso. Em 1996, por exemplo, quando foi aprovada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgédo Nacional (LDBEN), Lei 9.394, de 20 de dezembro, também ja
se previa a criacdo da Base. Em seu Artigo 26 esta a regulamentacdo de uma base

nacional comum para a Educacgéao Basica, tal como pode ser observado a seguir:

Art. 26 - Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
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pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. (BRASIL, 1996).

Como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), embora fossem um modo
de organizar o sistema educacional do Brasil, respeitadas as particularidades de cada
lugar “ndo se configuravam em modelo curricular homogéneo e impositivo [...]”
(BRASIL, 1997, p. 13), percebia-se, na época, a necessidade de um outro documento
oficial elaborado com fins normativos, que pudesse capacitar os estudantes no
processo da constru¢cdo da cidadania. Embora ainda nédo fosse a Base Nacional
Comum prevista na Constituicdo de 1988, os PCN ja demonstravam caracteristicas
gue, posteriormente, se consolidaram na BNCC.

Os PCN adotam um tratamento especifico por areas e, também, a integracao
entre elas, bem como o trabalho com temas transversais. Seus objetivos vdo ao
encontro de desenvolver capacidades — de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relacéo
interpessoal e insercdo social, ética e estética — do alunado ao longo da escolaridade.
Para desenvolver essas capacidades, os PCN partem de Objetivos Gerais para o
Ensino Fundamental (em nuamero de 10); passando por Objetivos Gerais para cada
area e, consequentemente, para cada ciclo, e indo para os dos Temas Transversais.
Boa parte dessa organizacao foi adotada hovamente, quando da elaboracado do texto
da BNCC.

Em 1998, foi a vez da consolidacdo dos PCN para o Ensino Fundamental do 6°
ao 9° ano, tendo em vista uma necessidade na reformulacédo dos curriculos face aos
progressos cientificos e avancos tecnoldgicos que passaram a exigir novas
capacidades para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1998). Com a mesma base
estrutural dos PCN do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, eles também preveem a
melhoria da qualidade de ensino nas escolas brasileiras, devendo essas propiciar,
embora existam diferengas sociais e culturais particulares, uma aprendizagem
igualitaria, de modo que qualquer aluno, de qualquer lugar do pais, usufrua desse
direito. Esse principio ganhou forca na BNCC, quase duas décadas depois.

De fato, um dos grandes desafios da BNCC ainda é garantir uma
sistematizacdo do ensino em todo o territério brasileiro e, com isso, buscar uma
unidade igualitaria de conhecimentos, isto é, constituir uma escola nacional Gnica, que
promova 0s mesmos conhecimentos, em um mesmo nivel, capaz de proporcionar

iguais condi¢cdes de aprendizagem. N&o acreditamos nessa possibilidade, uma vez
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gue o ensino de uma escola em zona rural de uma cidade, como, por exemplo, na
Regido Norte ou Nordeste de nosso pais, ndo consegue ser igual ao de uma escola
em é&rea urbana de uma grande cidade/capital, como Sdo Paulo. Mas, a Base
complementa que as orientagcbes prescritas devem se adequar “a realidade local,
considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituicées
escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos” (BRASIL, 2017
p. 16) e que as familias e a comunidades devem se envolver no processo de ensino
e aprendizagem. Nesse posicionamento, aferimos uma contradicdo deliberada, uma
vez que dar abertura para cada escola ou regido ajustar o seu ensino, conforme as
necessidades ou culturas locais, ndo as colocara em pé de igualdade para participar
de certames nacionais, cuja afericdo se dara em acordo com as orientacdes do
referido documento.

Em 2000, por sua vez, quando foram lancados os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), vemos novamente as atencdes voltadas
para a necessidade de uma reforma do sistema educacional, tal como podemos
observar na seguinte citagédo: “Estes Parametros cumprem o duplo papel de difundir
os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas
abordagens e metodologias” (BRASIL, 2000, p. 04).

Essa reforma era advinda das mudancas ocorridas no contexto politico, social
e econdmico e o surgimento de novas tecnologias que evidenciaram alteragdes na
producdo de bens, servicos e conhecimentos, que, por sua vez, demandavam a
construcdo de um curriculo que possibilitasse a integracdo dos alunos a esse novo
mundo, voltado para a cidadania e o mercado de trabalho. Essas mudancas também
exigiriam dos professores novas formas de ensinar.

Em 2010, na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), houve um debate
entre especialistas da educacéo e se cogitou a necessidade da Base Nacional Comum
Curricular, como parte de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), que foi
regulamentado em junho de 2014, com 20 metas para a melhoria da qualidade da
Educacao Basica e cuja mencao a BNCC é verificada em 4 delas.

Ja em 2015, foi disponibilizada a 12 versdo da BNCC e, em 2016, a segunda,
seguida de inimeros debates em Seminarios Estaduais com professores, gestores e
especialistas. Antes mesmo desses Seminarios, o MEC ja havia constituido um grupo

de profissionais, sem marco de referéncia, isto €, que ndo apresentavam uma
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concepcao que expressasse 0s principios educacionais desejados e definidos na
coletividade. Isso causou descontentamento e resisténcia por parte da sociedade e
da academia, bem como o fato de as contribui¢cées terem sido dadas individualmente
e ndo coletivamente. Para encurtar essa lacuna, os Seminarios foram organizados por
todo o pais, levando-se em conta os componentes curriculares de cada area e 0s
participantes por grupos especificos, que concordavam ou discordavam do que Ihes
era apresentado, cabendo ao MEC, por meio de seu Grupo Gestor, decidir quais
contribuicbes seriam acolhidas. Assim, eram foco nos debates, dentre outras
discussbes, a ruptura da Educacdo Basica, por ndo ter incluido o Ensino Médio; a
exclusdo, no processo, de boa parte da populacdo, como os docentes da Educacéao
Bésica e a centralidade do processo.

Em 2017, foi entregue a verséo final da BNCC para a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental ao Conselho Nacional de Educacédo (CNE), sendo homologada
em 20 de dezembro de 2017. Seguida de, em 2018, no dia 14 de dezembro, da BNCC
para a etapa do Ensino Médio.

Percebemos, por esse breve historico, que diferentes politicas oficiais de
ensino (sobretudo as de ambito federal), tais como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), serviram de fundamento para se chegar a BNCC.

Como um prolongamento dos PCN, a BNCC é um documento legal, que traz
como objetivo tornar comum as aprendizagens fundamentais das varias areas do
conhecimento que acontecem ao longo da Educacdo Basica. Para isso, as
orientacbes dessa Base visam o desenvolvimento de competéncias e nao da
aprendizagem de conteddos. Nesse sentido, as instituicbes escolares devem
reformular seus curriculos e a¢fes inerentes a esse desenvolvimento, como material
didatico, a metodologia para a pratica pedagdgica docente, entre outros aspectos.

A BNCC organiza o Ensino Fundamental em 5 areas de conhecimento, entre
elas a de Linguagens, na qual est4 o foco desta dissertacdo. A referida area, assim
como todas as outras do documento oficial, tem as competéncias especificas que sado
responsaveis pelo desenvolvimento das competéncias gerais para cada série.

Para desenvolver essas competéncias, quatro eixos ja consagrados em
documentos curriculares da area, correspondentes as praticas de linguagem, integram
o estudo da lingua de acordo com a BNCC: oralidade, leitura/escuta, producao (escrita

e multissemidtica) e analise linguistica/semiotica (que envolve conhecimentos
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linguisticos — sobre o sistema da escrita, o sistema da lingua e a norma padréo —,
textuais, discursivos e sobre os modos de organizacdo e os elementos de outras
semioses).

Observemos, como se da a leitura na BNCC, na proxima secao.

2.3 A leitura na BNCC

De acordo com o texto da BNCC, “as atividades humanas realizam-se nas
praticas sociais, mediadas por diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital’
(BRASIL, 2017, p. 63). Por assim considerar essa estreita ligagéo entre atividades
humanas — praticas sociais — linguagens, a Base propde para o ensino da lingua “o
texto em sua relacdo com seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e
producéo de textos em varias midias e semioses?” (BRASIL, 2017, p. 67).

Essa visdo da Base encontra respaldo porgue na percepcao de que vivemos
em uma sociedade, em cujos ambientes estdo presentes “palavras, imagens, sons,
cores, musicas, aromas, movimentos variados, texturas, formas diversas que se
combinam e estruturam um grande mosaico multissemiotico, um grande ambiente
multimodal” (DIONISIO; VASCONCELOS, 2013, p. 19). Com esse entendimento, o
texto ndo é constituido apenas pelo sistema linguistico verbal. Como diz Marcuschi
(2008), o texto € construido numa orientacdo de multissistemas, ou seja, envolve tanto
aspectos linguisticos tradicionais como ndo verbais no seu processamento (imagem,
musica), de modo que o texto se torna, em geral, multimodal. Sendo, entdo, esse 0
ambiente em que nos contextualizamos atualmente: palavras, imagem, som, cores
etc., ha a exigéncia de uma aprendizagem sobre como ler esses textos, pois para

diferentes textos, ha diferentes modos de leitura.

2 Cabe ressaltar que a BNCC utiliza o termo “semiose” como sinénimo do que Kress e Van Leuween
(2006 [1996]), dentre outros, denominam de ‘modo semiético’. Ja para a semiética, especialmente para
a vertente Peirceana, semiose € um termo designado para descrever o processo de construgdo do
significado pelo leitor, por meio da apreenséo das caracteristicas dos signos em consonancia com 0s
componentes sociais e culturais que estdo subjacentes a eles.
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A BNCC, como um documento contemporaneo, parece estar atenta a esse
contexto e traz uma compreensao sobre a leitura, em um trecho que merece ser

retomado:

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo
dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a
imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica)
gue acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais. (BRASIL,
2017, p. 70)

Cabe, portanto, ao eixo Leitura oferecer possibilidades de formar um leitor
critico preparado para fazer suas escolhas, 0 que sera possivel a partir de uma pratica
de qualidade, significativa e coerente com as exigéncias do mercado e da sociedade
atual.

Essa prética podera ser desenvolvida a partir das competéncias delineadas
pela Base, tendo em vista o cumprimento das habilidades propostas para cada eixo.

A esse respeito, no eixo da Leitura, a BNCC propoe:

praticas de linguagem que decorrem da interacdo ativa do
leitor/ouvinte/espectador com 0s textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretacdo, sendo exemplos as leituras
para: fruicAo estética de textos e obras literarias; pesquisa e
embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizagdo de
procedimentos; conhecimento, discussdo e debate sobre temas
sociais relevantes; sustentar a reivindicacdo de algo no contexto de
atuacdo da vida publica; ter mais conhecimento que permita o
desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades.
(BRASIL, 2017, p. 71)

Dessa forma, para o eixo Leitura, a BNCC propde um curriculo baseado em
competéncias e habilidades disseminadas pelas “pedagogias do aprender a aprender”
ou simplesmente “pedagogia das competéncias”, cujo principio norteia a educagao
em quatro aprendizagens fundamentais que devem acontecer ao longo de toda a vida
do estudante, constituindo-se como os pilares do conhecimento.

Essas pedagogias podem ser respaldadas no Relatério da Comissao
Internacional para a Educacdo do Século XXI, intitulado: “Educagéo: um tesouro a
descobrir’, organizado por Jacques Delors (1998, p. 89-90). Ao observarmos o que
esta escrito nesse documento, percebemos que a Base se vale dele para ambientar

suas propostas, pois fala de prestar um ensino de qualidade para todo o aluno do pais,
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levando-se em consideracdo, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas a
fim de se alcancar esse objetivo. Para Delors (1998, p. 101) é tarefa da educacgao “[...]
proporcionar as condicbes para aprender a aprender, com base em quatro pilares:
aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos”. De
fato, essas “pedagogias do aprender a aprender” ou “pedagogias das competéncias”
tém sido referéncia para inumeros documentos curriculares, ndo somente para a
BNCC no territorio educacional brasileiro.

Respaldado nessas “pedagogias das competéncias”, ensinar a lingua materna,
tendo em vista um curriculo coerente com as exigéncias contemporaneas, pressupoe-
se conhecer a BNCC, em seus eixos constituidores: Leitura, da Producéo de Textos,
da Oralidade e da Analise Linguistica/Semidtica.

Para esses eixos, o0 texto é tomado como centralidade, cujas concepc¢des de
lingua e de leitura estdo atreladas, ja abordadas no subtitulo Leitura.

Entendemos que, no mundo em que vivemos, a leitura e a escrita sdo cada vez
mais necessdrias e estdo, praticamente, em todas as acbes que realizamos e das
quais fazemos parte, incluindo os ambientes pessoais e sociais. Sobre isso, Carvalho
(2018, p. 26) propde conceitos de leitura “na visdo de que ler e interpretar sdo modos
de ver e compreender textos”. Textos esses, que podem ser orais, escritos ou visuais,
entre outros.

Na BNCC, os “eixos relacionam-se com as praticas de linguagem situadas”
(BRASIL, 2017, p. 82) e articulam-se aos diversos campos de atuagdo. Essa
organizacdo das praticas de linguagem em campos de atuacdo, aponta “para a
importancia da contextualizacdo do conhecimento escolar, para a ideia de que essas
praticas derivam de situacdes da vida social e, ao mesmo tempo, precisam ser
situadas em contextos significativos para os estudantes” (BRASIL, 2017, p. 82). Para

isso, a Base leva em conta os seguintes campos, para os anos finais do Ensino

Fundamental:
o artisticolliterario;
o jornalistico-midiatico;
o de atuacao na vida publica;
o das préticas de estudo e pesquisa.

Como € possivel deduzir pelo documento, os campos de atuacéo sdo algumas

das areas de uso da linguagem, na vida cotidiana, que devem ser priorizadas no
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processo formativo e orientam a selecdo de géneros, praticas, atividades e

procedimentos em cada um deles. Eles tém, segundo o documento oficial, a:

[...] funcdo didatica de possibilitar a compreensédo de que os textos
circulam dinamicamente na pratica escolar e na vida social,
contribuindo para a necessaria organizacao dos saberes sobre a
lingua e as outras linguagens, nos tempos e espagos escolares.
(BRASIL, 2017, p. 83)

No campo de atuacdo artistico-literario, temos o uso da lingua voltado a
producéo e a leitura de contos, romances, pecas de teatro, poemas; J& no campo de
atuacao jornalistico/midiatico, encontramos os textos que exploram a transmisséo de
informac@es, da comunicacéo, da intencéo de “vender” um produto/ideia etc.; por sua
vez, no campo de atuacao na vida publica, ha o envolvimento de géneros legais e o
conhecimento dos canais competentes para questionamentos, reclamacéao de direitos
e denuncias de desrespeitos a legislacdes e regulamentacdes e a direitos; e, por fim,
no campo das praticas de estudo e pesquisa, temos o desenvolvimento de habilidades
e aprendizagens de procedimentos envolvidos na leitura/escuta e producéo de textos
pertencentes a géneros relacionados ao estudo, a pesquisa e a divulgacao cientifica.

Desse modo, é possivel observarmos que a leitura no contexto da BNCC é
tomada em um sentido mais amplo, que acompanha e cossignifica por meio de muitos

géneros digitais.
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3 METODOLOGIA

3.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa € a base da Ciéncia, uma vez que “possibilita uma aproximacgao e
um entendimento da realidade a investigar [...] fornecendo-nos subsidios para uma
intervenc&o no real” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 31). Nesse sentido, a pesquisa
€ um procedimento tanto para a constru¢cdo de conhecimento quanto para o de
aprendizagem, uma vez que detectando um problema, buscamos subsidios para
resolvé-lo a luz das teorias pertinentes. Como vivenciamos uma revolucéo tecnologica
em todos o0s sentidos, nos inquietou o fato de conhecer como a BNCC, documento
gue norteia a educacao atualmente, acompanhou esse movimento, a fim de amparar
o aluno contemporaneo nas praticas sociais de leitura presentes em seu dia a dia,
cujo dominio da linguagem se faz necessario. Nesta secdo, apresentaremos as
escolhas metodolégicas que adotamos ao longo desta investigacao.

Quanto a abordagem, este estudo caracteriza-se como uma pesquisa
qualitativa (TRIVINOS, 1987), pois ndo esta preocupada com representatividade
numerica, mas, com o aprofundamento analitico, a partir de um viés sociocultural,
capaz de nos conduzir para a compreensdo de um documento normativo que tem
como propésitos provocar transformagbes nos curriculos escolares. Essa
compreensao se dara por meio de uma analise interpretativista do texto apresentado
pela Base.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador € ao mesmo tempo o sujeito e 0 objeto
de suas pesquisas, uma vez que, inevitavelmente, suas analises contém sua presenca
engquanto sujeito que observa, analisa e avalia um certo fenbmeno, a partir de um
referencial teérico e de suas préprias experiéncias sociais. Definem essa abordagem,
dentre outras caracteristicas, segundo Silveira e Cérdova (2009, p. 32) a “objetivagcao
do fenbmeno; hierarquizacdo das acdes de descrever, compreender, explicar, a
precisao das relagdes entre o global e o local em determinado fenédmeno”.

Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa exploratéria, pois “parte da
necessidade de se conhecer um fato ou fenbmeno ainda pouco conhecido nos
dominios da ciéncia, assim como auxiliar na elaboracdo de hipoteses a serem

testadas em estudos posteriores” (GIL, 2002, p. 42). No nosso caso, essa abordagem
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exploratéria foi manifestada por meio da andlise, tanto das concepcdes de leitura
implicitas e/ou explicitas ha BNCC, assim como do tratamento dado pelo documento
a multimodalidade no ensino da leitura nas séries finais do Ensino Fundamental. Para
essa analise, também abordamos as habilidades previstas para se alcancar a
compreensao leitora suscitada na Base.

Quanto aos procedimentos, a pesquisa € de cunho documental, uma vez que
0 NOSSO corpus é o Eixo Leitura da BNCC, um documento normativo com forca de lei
da esfera federal do pais. Segundo Fonseca (2002, p. 32):

A pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e
dispersas, sem tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas,
jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes,
fotografias, pinturas, tapecarias, relatérios de empresas, videos de
programas de televisao etc. (grifos nossos)

Vale destacar ainda, a representatividade do documento escolhido para analise
nesta pesquisa, pois a BNCC serve de referéncia nacional para a elaboracdo dos
curriculos da Educacdo Basica das disciplinas exigidas no Ensino fundamental e
Médio.

3.2 Delimitagdo do corpus

A BNCC é um documento elaborado pelo Ministério da Educac¢do (MEC) que,
em tese, visa normatizar a aprendizagem essencial para os niveis da Educacéo
Basica: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, de forma a garantir
aos estudantes um maior acesso a aprendizagem e desenvolvimento pleno.

Costa-Hibes e Kraemer (2019, p. 08) coordenadoras de um dos grupos de

estudo da Base, ressaltam que:

O primeiro passo, nessa dire¢éo, foi o de entendermos a BNCC como
um enunciado singular, produzido em determinado momento histérico
e ideologico que visava atender a um projeto politico pedagoégico de
governo. [...] Procuramos, assim, agenciar uma leitura que olhasse
para além do que estava exposto verbalmente na sistematizacéo do
documento, atentando aos posicionamentos ideologicos e as
valoragBes axiologicas que, recursivamente, orbitam em torno das
competéncias e habilidades definidas como essenciais a
aprendizagem do aluno.
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Considerando na area de Linguagens — Lingua Portuguesa — a proposta da
BNCC para o ensino de leitura nos anos finais do Ensino Fundamental — 6° ao 9°,
buscamos verificar 0 que se propde a Base para esse ensino, no eixo Leitura, quanto
a multimodalidade, tendo em vista o0 sujeito atual, permeado pelas multiplas
linguagens. Para isso, também nos dedicamos a identificar as concepc¢des de leitura
gue o documento traz explicitadas no texto, ao propor habilidades em cinco campos
de atuacdo: artistico-literario, das praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-
midiaticos e de atuacdo na vida publica.

Esse corpus deveu-se a trés concepcdes nossas: a) a leitura ser o componente
essencial para qualquer outro eixo da Lingua Portuguesa - da Oralidade, da Producao
de Textos, da Analise Linguistica/Semidtica-; b) a leitura ser base também para
qualquer outra area de conhecimento, considerando-se o contexto escolar; e ¢) o
ensino da leitura possibilitar ao sujeito leitor condi¢cdes de atuar na sociedade em que
vive, desenvolvendo o exercicio da cidadania.

Entretanto, o eixo Leitura é muito amplo, e a nossa pesquisa ndo daria conta
de analisa-lo para uma dissertacdo. Desse modo, buscamos restringir o corpus as
abordagens das concepc¢des de linguagem, lingua, texto, leitura e multimodalidade ou
multissemiticidade, explicitas ou néo.

Restrito o corpus, passamos a verificar as devidas ocorréncias e avalia-las
segundo os critérios de pertencimento a concepcao enunciativo-discursiva, assumida
pela Base, ou a outras concepc¢des descritas na fundamentacao tedérica, bem como o
tratamento dado a multimodalidade, que colaboram para desenvolver um leitor

maduro e proficiente.

3.3 Procedimentos metodoldgicos

Quantos aos procedimentos a serem utilizados, obedecendo as etapas da
pesquisa bibliografica, procedemos com a escolha do tema, dentro das éareas
inerentes as linhas de pesquisa do Programa de Pos-graduacdo em Letras da UESPI.
Posteriormente, seguimos com um levantamento bibliografico preliminar com base no

tema escolhido, formulamos o problema, elaboramos um plano provisério para
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desenvolver a pesquisa e fizemos a leitura da BNCC, especialmente das
competéncias para o ensino de LP anos finais — 6° ao 9° e das habilidades propostas
no eixo da Leitura.

Em um terceiro momento, servimo-nos da leitura de fontes bibliograficas
secundarias (leis, artigos, livros, dissertacoes, teses etc.), que serviram como apoio
tedrico para as reflexdes advindas do estudo da BNCC e das habilidades de leitura ali
relacionadas. A fim de termos uma organizacdo logica do assunto, adotamos o
fichamento como estratégia de tratamento e analise de dados. A partir de trocas com
o orientador, fomos ajustando o tema para a redacao provisoria do texto.

A etapa seguinte consistiu em mapear o0s trechos percebidos como concepcéo
de linguagem, lingua, texto e leitura que subsidiam o estudo da leitura, em geral,
presentes no eixo Leitura, dirigidas as séries finais do Ensino Fundamental, de acordo
com a Base, e ainda a evidéncia da multimodalidade explicita ou implicita.

De posse do entendimento dessas, analisamos como a abordagem dessas
concepgoes, identificada na Base, pode implicar no ensino de leitura, tendo em vista
o leitor exigido pelas praticas sociais contemporaneas. Fizemos uma comparacao
entre o texto “legal” da Base e as concepc¢des de linguagem, lingua, texto, leitura e
multimodalidade, descritas na fundamentacéao tedrica, para por meio da interpretacao,
verificarmos se as propostas, evidenciadas para o eixo Leitura, descritas na Base, séao
coerentes com a concepgao enunciativo-discursiva, assumida por ela.

Ainda, buscamos averiguar a presenca da multimodalidade e como a BNCC
propde o trabalho com essa concepcédo. A importancia dessa investigacao esta no fato
ja enfatizado de que a BNCC é um documento normativo, com carater de lei, cujo
objetivo é orientar um ensino com qualidade para todo o pais. Terminada a fase de
analise da fonte primaria, procedemos a redacao definitiva desta dissertacao.

Na préoxima secgdo, apresentamos as andlises construidas ao longo deste

estudo.
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4 ANALISE DAS CONCEPCOES DE LINGUAGEM, LINGUA, TEXTO E LEITURA
NA BNCC E DO TRATAMENTO DADO A MULTIMODALIDADE

4.1 Concepcoes de linguagem, lingua, texto e leitura na BNCC

A BNCC entende linguagem como uma forma de interagéo. Logo, no inicio da
apresentacado do componente LP, a Base ressalta o didlogo desse componente com
documentos e orientacdes curriculares produzidas nas ultimas décadas, salientando
a necessidade da atualizacdo, em virtude da transformacéo das praticas sociais
contemporaneas, motivada, em grande parte, pelo desdobramento das Tecnologias
Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC). Dado esse novo contexto, a Base
adota a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, para a qual o conceito de
interacdo se constitui pressuposto: “Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem, ja assumida em outros documentos, como 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)” (BRASIL, 2017, p. 67).

Adotar uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, pressupde que
0S sujeitos, em suas praticas sociais, interagem pela linguagem, devendo, pois, levar
em consideracao as condicdes de situacdo comunicativa, incluindo as caracteristicas
sociais dos implicados na interlocucao. Nesse sentido, expressamos nosso modo de
pensar, nossas intencdes, nossas percepc¢des sobre o mundo por meio da linguagem,
em nossas interacfes com 0 outro, muitas vezes, influenciando-o e deixando-se
influenciar. Entre as evidéncias da adocdo dessa perspectiva/concepcdo de

linguagem pela BNCC, apontamos o seguinte trecho:

A escolha por esses campos [de atuag&o], de um conjunto maior, deu-
se por se entender que eles contemplam dimensdes formativas
importantes de uso da linguagem na escola e fora dela e criam
condi¢cbes para uma formacao para a atuagdo em atividades do dia a
dia, no espaco familiar e escolar, uma formagdo que contempla a
producédo do conhecimento e a pesquisa; o exercicio da cidadania, que
envolve, por exemplo, a condicao de se inteirar dos fatos do mundo e
opinar sobre eles, de poder propor pautas de discusséo e solucdes de
problemas, como forma de vislumbrar formas de atuacdo na vida
publica; uma formacado estética, vinculada a experiéncia de leitura e
escrita do texto literario e & compreensdo e producdo de textos
artisticos multissemiéticos. (BRASIL, 2017, p. 84)
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Esse trecho demonstra que as praticas discursivas organizadas em campos de
atuacao, pressupde que elas derivam de situacdes reais da vida social do individuo,
cuja interacao esta presente em cada uma delas, mediada pela linguagem, condicéo
essencial nas atuacgdes sociais de fala, de escuta, de leitura e de escrita.

Ainda, nesse trecho, percebemos que nao se trata de usar a linguagem dentro
de contextos fabricados, mas de vivenciar situacbes reais, das corriqueiras as
extraordindrias do uso da linguagem, que levam o estudante a conhecer/entender o0s
fatos ao seu redor e do mundo, proporcionando a ele um discernimento critico da
realidade, capacitando-o a agir no mundo com consciéncia e justica, bem como
transforma-lo.

E levar-se em consideracéo “as condi¢cdes de produgdo” do que é dito, do que
€ enunciado, do momento em que é dito, por quem € dito, para quem é dito e a partir
de que local social. Nessas circunstancias, pontuamos uma outra evidéncia que
corrobora a concepcéo interacionista de linguagem, na BNCC, quando da descricédo
do tratamento das praticas leitoras, por meio das dimensdes inter-relacionadas as
praticas de uso e reflexdo. Constantes na parte introdutéria do eixo de Lingua
Portuguesa no documento (BRASIL, 2017, p. 70-72), essas dimensdes reforcam o

posicionamento da Base sobre o que sejam boas préticas de leitura. S&o elas:

Quadro 01: O tratamento das praticas leitoras inter-relacionadas as praticas de uso e
reflexdo

1 | Reconstrucao e reflexdo sobre as condi¢cGes de producédo e recepcdo dos textos
pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas diferentes midias e
esferas/campos de atividade humana.
2 | Dialogia e relacao entre textos.
3 | Reconstrucdo da textualidade, recuperacdo e andlise da organizacdo textual, da
progressao tematica e estabelecimento de relacdes entre as partes do texto.
4 | Reflex8o critica sobre as teméticas tratadas e validade das informacdes.
5 | Compreensdo dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos
linguisticos e multissemiéticos em textos pertencentes a géneros diversos.
Estratégias e procedimentos de leitura.
Adesdo as préticas de leitura.

Fonte: BRASIL (2017, p. 72-74, grifos no original)

ai[e)]

Como podemos observar no Quadro 01, acima, a BNCC entende que dentre
as praticas desejaveis a serem adotadas pelos leitores durante o ato de ler estao tanto
acOes ligadas a reflexdo e a analise de diversos aspectos inerentes tanto a estrutura

textual quanto aos contextos de producéo e de divulgacdo dos textos, assim como
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dos contextos histéricos e sociais que moldam as praticas de leitura vigentes
atualmente.

Além disso, procedimentos “mais automatizados”, como o uso de estratégias
de leitura também s&o acolhidos dentre as praticas desejaveis, mostrando que para a
Base a leitura consiste numa conciliagdo entre acdes procedimentais consolidadas
pela cultura escolar (quando a adocgao de estratégias sugere modos e movimentos de
ler) e agBes em nivel mais profundo, envolvendo a reflexdo, a critica e a inovagao por
meio da descoberta de um modo préprio de ler (quando o documento sugere a
reflexdo critica e a leitura de varios modos semioéticos).

No nivel reflexivo, por exemplo, encontramos a perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem explicitada no detalhamento dado a primeira dimenséo, tal
como podemos observar na Figura 01, a seguir:

Figura 01: Dimens®es inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo (1)

Reconstrugao e
reflexao sobre
as condicoes
de produgao e * Analisar a circulacao dos géneros do discurso nos diferentes
recepcdo dos textos | campos de atividade, seus usos e fungdes relacionados com
pertencentes a as atividades tipicas do campo, seus diferentes agentes, os
d"e’enFeS generos interesses em jogo e as praticas de linguagem em circulacdo e as
3‘?% cturcula'r(r;. nes relacBes de determinagdo desses elementos sobre a construcdo
bbb LSl composicional, as marcas linguisticas ligadas ao estilo e 0
esferas/campos de j 10 X
G contetdo tematico dos géneros.
atividade humana

Fonte: BRASIL (2017, p. 72)

Por esse encaminhamento de reconstrucdo e reflexdo das condigbes de
producdo e recepcdo de textos que circulam nas diferentes midias e esferas das
atividades humanas, leva-se em consideracdo o autor que produziu o texto, cuja
intencionalidade pode-se perceber; o momento histérico da producéo; o género
discursivo que materializa o texto, aspectos esses que levam a leitura se constituir em
um processo de construcdo de sentidos, cuja realizacdo se d& pela interacdo autor-

texto-leitor. Nesse sentido, quando o leitor se envolve nesse processo de
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reconstrucdo, ele estd interagindo com o outro, tomando posicdo, a partir de
associacfes com 0s seus saberes e experiéncias leitoras, a fim de patrticipar, com
proficiéncia, de uma situagéo linguistico-discursiva.

Essa mesma percepcdo se apresenta, também, ao nivel dos procedimentos
consolidados pela cultura leitora, quando o documento da detalhes sobre as
estratégias a serem priorizadas no ensino de leitura. Nesse caso, entendemos que as
estratégias de leitura buscam enfatizar certas acbes e movimentos de leitura como
sendo préticas ideais, embora roteirizadas. Desse modo, percebemos que a
concepcao enunciativo-discursiva de linguagem perpassa por varios niveis de leitura,
caracterizando-se como aquela predominante para o documento. Na Figura 02, a
seguir, por exemplo, podemos observar o enaltecimento da interagdo comunicativa

por meio da linguagem e da pedagogia do género como componentes importantes:
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Figura 02: Dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexao (ll)

Estratégias e = Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes
procedimentos de objetivos e interesses, levando em conta caracteristicas do
leitura género e suporte do texto, de forma a poder proceder a uma

leitura autonoma em relacdo a temas familiares.
+ Estabelecer/considerar os objetivos de leitura.

= Estabalecer relacdes entre o texto & conhacimentos pravios,
vivancias, valoras e crengas.

* Estabalecer expectativas (pressuposicdas antecipadoras

dos sentidos, da forma e da fungao do texto), apoiando-52 am
seus conhecimeantos prévios sobre ganero textual, suporte &
universa tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos
graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.),
confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e
durante a |leitura de textos.

» Localizar/racuparar informacao.
= |nferir ou deduzir informagdes implicitas.

* |nferir ou deduzir, pelo contaxto semantico ou linguistico, o
significado de palavras ou expressoes desconhecidas.

= |[dentificar ou selecionar, em funcao do contexto de ocorréncia,
a acep¢ao mais adequada de um vocabulo ou expressao.

= Apresnder os sentidos globais do taxto.
» Reconhecer/inferir o terma.

+ Articular o verbal com outras linguagens - diagramas,
ilustracdes, fotografias, videos, arquivos sonoros atc. -
recanhecendo relacdes de reiteracao, complementaridade ou
contradicao entre o verbal e as outras linguagens.

» Buscar, selecionar, tratar, analisar & usar informagoes, tendo em
vista diferentes objetivos.

* Manejar de forma produtiva a ndo linearidade da leitura de
hipertextos & 0 manuseio de vanas janelas, tendo em vista os
objetivos dea leitura.

Fonte: BRASIL (2017, p. 74)

Ao entendermos a linguagem como forma de interacdo, acreditamos que ao
Nos comunicarmos vamos pressupondo o que o outro ja sabe, como ele sabe, o0 que
gostaria de conhecer, como se posiciona diante dos fatos, e vamos favorecendo a
situacdo de interagdo, de forma a nos ajustar as condi¢des do outro, proporcionando
uma troca de saberes, de informacées e de propésitos. E uma agdo em forma de
dialogo, porque ela é realizada conjuntamente ou reciprocamente. Essa perspectiva

premeia quase todas as estratégias descritas acima.
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Um outro movimento perceptivel na descricdo das estratégias de leitura
desejaveis pelo leitor é a conciliacdo entre estratégias ligadas a decodificacédo e as
estratégias ligadas a reflexdo mais profunda. Dentre as estratégias voltadas para a
decodificagcdo esté a de “localizar/recuperar informagao” (BRASIL, 2017, p. 74).

Embora aparentemente essa habilidade ndo promova a interacao, uma vez que
‘identificar/localizar’ ou ainda ‘recuperar informagcfes’ € uma acdo que leva em
consideracdo o que esta soé texto, ndo favorecendo ao leitor a oportunidade de fazer
trocas, de referendar conhecimentos, anteriormente adquiridos, de compartilhar
informacdes, ideias, pontos de vista, é possivel perceber que ela € apresentada no
texto da BNCC como uma gradacdo, em que a leitura parte inicialmente do nivel da
superficie, ligado a decodificacdo, para, posteriormente, chegar a niveis mais
profundos, ligados a reflexdo critica.

Na BNCC, essa progressdo € justificada pelo trecho a seguir, quando o

documento nos diz que:

A demanda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde 0s anos iniciais do Ensino Fundamental até
o Ensino Médio. Esta complexidade se expressa pela articulagéo:

[...] do uso de habilidades de leitura que exigem processos mentais
necessarios e progressivamente mais demandantes, passando de
processos de recuperagdo de informacdo (identificagéo,
reconhecimento, organizacdo) a processos de compreensdo
(comparacao, distingédo, estabelecimento de relagbes e inferéncia) e
de reflexdo sobre o texto (justificacdo, analise, articulacéo, apreciacédo
e valoragOes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas). (BRASIL, 2017,
p. 73)

Essa justificativa contribui para pensarmos que as praticas de linguagem
envolvem habilidades das mais simples as mais complexas, no entanto, sabemos que
essas praticas nem sempre se consolidam nas primarias, mas no conjunto como um
todo, isso porque ha diferentes modos de leitura de acordo com o género.
Concordamos que primeiro buscamos informagdes em um texto, mas néo ficamos ai,
partimos para outras estratégias que nos levem a uma compreensdo dele, como
nosso conhecimento de mundo, linguistico e enciclopédico, como afirmado por
Kleiman (2000) e Leffa (1999), ao considerarem que esses aspectos interagem no
processamento da leitura para a producéo de sentido.

Essa perspectiva de linguagem pressupde uma concepcéao de lingua analoga,

isto €, a lingua como uma pratica de atuacdo interativa, na qual depreende-se um
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carater politico, histérico e sociocultural, que vai além do conjunto de suas
determinacdes internas. Nessa dinamica, a linguagem é apenas uma das formas de
se exercer a pratica, mas que termina sendo intercambiével, assumida como uma so.
Nesse sentido, observamos que lingua e linguagem ndo sdo abordadas,
excludentemente, na BNCC, mas consideradas sob o mesmo conceito. Encontramos
uma referéncia dessa didatizacdo entre lingua e linguagem nas competéncias
especificas de ensino de LP para o Ensino Fundamental quando a BNCC nos
apresenta as competéncias especificas para esse nivel de ensino. Na primeira

competéncia, lemos:

Figura 03: Competéncia especifica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental

1. Compreender a lingua como fendmeno cultural, historico, social, vanavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como
meio de construcdo de identidades de seus usuarios @ da comunidade
a que pertencem.

Fonte: BRASIL (2017, p. 87)

Entender a lingua para além da materialidade linguistica, como esse trecho da
BNCC indica, é considerar que ela tem uma estreita relacdo com a cultura, com a
sociedade e com a historia, cujas condicbes de producdo dos discursos sao
necessarias para a producéao de sentido, assim como a linguagem sendo um braco da
lingua, ela também se faz na sociedade, sob as marcas da historia e da cultura.

Observamos que essa compreensdao de lingua, retratada como um fenémeno
cultural, historico e social, se constitui interativa ao levar em conta os contextos de
uso, o protagonismo e a acdo dos sujeitos, em diferentes niveis, para a transformacéao
da sociedade.

Assim, a abordagem de lingua a qual a BNCC se vincula (enunciativo-
discursiva) é verificada mais implicitamente nas conceitualizagbes de linguagem, em
todo o componente de LP, sendo também materializada em algumas outras

habilidades elencadas pela Base. Vejamos:
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Figura 04: Leitura — Campo Jornalistico-Midiatico

Apreciacdo e réplica

(EF69LPO1) Diferenciar liberdade de expressao de discursos de ddio, posicionando-se contrariamente
a esse tipo de discurso e vislumbrando possibilidades de dentncia quando for o caso.

Fonte: BRASIL (2017, p. 141)

Figura 05: Leitura — Campo Jornalistico-Midiatico

Efeitos de sentido

(EF69LP04) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuasdo nos textos
publicitarios, relacionando as estratégias de persuasao e apelo ao consumo com 0S recursos
linguistico-discursivos utilizados, como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de
linguagem etc., com vistas a fomentar praticas de consumo conscientes.

Fonte: BRASIL (2017, p. 141)

Figura 06: Leitura — Campo de Atuacgdo na Vida Publica

Apreciacao e réplica

(EF69LP21) Posicionar-se em relagdo a conteddos veiculados em praticas ndo institucionalizadas
de participacao social, sobretudo aquelas vinculadas a manifestacoes artisticas, producoes
culturais, intervengdes urbanas e praticas proprias das culturas juvenis que pretendam denunciar,
expor uma problematica ou “convocar” para uma reflexdo/acdo, relacionando esse texto/producao

com seu contexto de produgao e relacionando as partes e semioses presentes para a construcao
de sentidos.

Fonte: BRASIL (2017, p. 147)

Percebemos, nessas habilidades, o refor¢co dado a concepcéo interacionista de
lingua e linguagem, pois elas n&o estdo preocupadas em informar, em repetir falas e
textos do autor, mas, em confronto com as vozes do texto, refletir, mesclar a voz do
leitor a do autor, a fim de poder adotar suas palavras, contesta-las ou critica-las. Nessa
apropriacdo, nao é s6 mais a voz do autor, nem tampouco o texto materializado, muito

menos s6 a compreensédo do leitor, mas a interacdo entre essas trés instancias, que,
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juntas, dao sentido as praticas sociais, apropriando-se, para poder se transformar e/ou
transformar a sociedade em que se vive e 0 que se faz com o uso da linguagem.
Diante dessas demonstracdes, verificamos que a concepc¢do de lingua e
linguagem, adotada pela BNCC, € a interacionista, notadamente enunciativo-
discursiva, embora encontremos em alguns trechos e habilidades outras concepcoes,
mas que sao complementadas logo em seguida.
A essas concepc0Oes de lingua e linguagem se vinculam a de texto. E a Base,

explicitamente, diz que:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho
e as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a
sempre relacionar os textos a seus contextos de produgdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e producgéo de textos em varias midias e
semioses. (BRASIL, 2017, p. 65)

Ao assumir essa centralidade do texto como unidade de trabalho, a BNCC
retoma dos PCN a ideia de que o discurso é manifestado linguisticamente por meio
de texto, que se organiza dentro de um determinado género em funcéo das intencdes
comunicativas, levando em consideragdo as condi¢des de producéo dos discursos
geradores de usos sociais que o determinam. Por assim entender texto, podemos
dizer que ao utilizar o termo “textos” no Eixo leitura e ndo “géneros discursivos”, que
estaria, estreitamente, mais ligado a concepcéo enunciativo-discursiva de linguagem,
a Base elucida essa posicdo quando a associa a um género discursivo presente nos
mais variados campos sociais de atividade/comunicacédo humana, retomando, assim,
a perspectiva da interacdo que perpassa a leitura para o uso significativo da

linguagem. Vejamos como a BNCC imprime no leitor esse posicionamento:

Na esteira do que foi proposto nos Pardametros Curriculares Nacionais,
o texto ganha centralidade na definicdo dos conteudos, habilidades e
objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género
discursivo que circula em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicacao/uso da linguagem. Os conhecimentos sobre 0s
géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padréo, sobre
as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor
do desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e
tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servigco
da ampliacdo das possibilidades de participagdo em praticas de
diferentes esferas/campos de atividades humanas. (BRASIL, 2017, p.
67)
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Isso nos leva a conjecturar que, apesar de a BNCC ter como centralidade o
texto e ndo, precisamente, os géneros discursivos, ela ndo se desvia da concepgéo
assumida, a interacionista da linguagem, uma vez que a Base, ao fazer suas
orientacdes, coloca essa unidade de trabalho pertencente a um género discursivo,
cuja circulacio se da em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicacao/uso da linguagem, como pudemos constatar no trecho acima.

E interessante notar que, no corpus delimitado, h4 uma grande flutuacao,
terminoldgica e de intercambio, com relagao a palavra “texto”, aparecendo ora “texto”,
ora “género do discurso/discursivo”, ora, “género”, ora “texto” seguido de “género”,
fator que denuncia certa confuséo conceitual. Consideramos que essa oscilagao pode
provocar duavidas, incertezas aos professores, ja que acreditamos serem eles o0s
leitores em potencial desse documento norteador, que, consequentemente, podera
afetar o ensino de leitura em sala de aula, uma vez que para o entendimento de cada
um desse termos se liga uma concepgéo de lingua e de linguagem.

Mas, essa imprecisdo verificada, talvez, no afa de se elaborar a Base,
compactar todo o documento, escrito por diversas méaos, tenha gerado concepcdes
diferentes para os referidos termos, dificultando a sua uniformizacéo.

Colhemos alguns trechos da BNCC e destacamos esses termos, bem como
palavras ou expressoes, cuja impreciséo verificamos, para exemplificar essa flutuacao

de termos ou intercambio entre eles. Observemos:
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Figura 07: Flutuacdes dos termos “textos”, “géneros do discurso”, “género textual” e
“géneros”

« Analisar a circulacao dos géneros do discurso nos diferentes
campos de atividade, seus usos e funcdes relacionados com

as atividades tipicas do campo, seus diferentes agentes, os
interesses em jogo e as praticas de linguagem em circulacdo e as
relacdes de determinacao desses elementos sobre a construcao
composicional, as marcas linguisticas ligadas ao estiloe o
conteddo tematico dos géneros.

A demanda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até
o Ensino Médio. Esta complexidade se expressa pela articulacao:

* da diversidade dos géneros textuais escolhidos e das praticas
consideradas em cada campo;

Fonte: BRASIL(2017, p. 72-75-85)

” ”

Figura 08: Flutuag¢des dos termos “textos”, “géneros do discurso”, “género textual” e
“géneros” nas habilidades

(EFGILPO4) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuasao nos textos
publicitarios, relacionando as estratégias de persuasao e apelo a0 consumo com oS recursos
linguistico-discursivos utilizados, como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de
linguagem etc., com vistas a fomentar praticas de consumo conscientes.

(EF6ILP33) Articular o verbal com os esquemas, infograficos, imagens variadas elc. na
(redeonstrucao das sentidos dos textos de divulgacdo cientifica e retextualizar do discursivo
para o esquematico = infoarafico, esquema, tabela, grifico, ilustracdo etc. - € ao contrario,
transformar o conteldo das tabelas, esquemas, infograficos, ilustragdes ete. em texto
discursivo, como forma de ampliar as possibilidades de compreensao desses textos e analisar as
caracteristicas das multissemioses e dos géneros em questao,

(EFB9LPO3) Analisar textos de opinifo (artigos de opinido, editoriais, cartas de leitores,
comentarias, posts de blog e de redes sociais, charges, memes, gifs elc.) e posicionar-se de forma
critica e fundamentada, ética e respeitosa frente a fatos e opinides relacionados a esses textos.

Fonte: BRASIL (2017 p. 141-151-177)
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Como podemos observar, embora a BNCC assuma ser o texto a centralidade
dos conteudos, habilidades e objetivos do ensino da lingua, por extensao, a leitura,
ela se contradiz ao intermediar conceitos distintos para o trabalho com o componente
curricular.

Na Figura 07, por exemplo, ha a mencéo a géneros do discurso, s6 géneros,
géneros textuais, e ainda uma definicdo que, ao nosso ver, refere-se mais a géneros
discursivos e do que a texto: “os textos circulam dinamicamente na pratica escolar e
na vida social” (BRASIL, 2017, p. 85). Na Figura 08, por sua vez, na materializagao
das habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes, sdo tomados textos onde
seriam géneros discursivos. Sabendo que esses conceitos ndo se equivalem,
gueremos enfatizar esse desalinho na terminologia empregada pela BNCC e o quéo
demonstra a oscilacao entre as concepc¢des de linguagem e, consequentemente, nas
de leitura.

A leitura, para a BNCC, assume um significado mais abrangente, que
contempla tanto o texto escrito, como também, imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao
som (musica).

Nesse sentido, admitimos que a Base abriga dimensfes essenciais para o
tratamento das praticas de leitura e habilidades que se coadunam com essa definicdo
de leitura, quando engloba processos mentais necessarios e progressivamente mais
demandantes relativos a recuperacao de informacéao (identificacdo, reconhecimento,
organizacdo) aos processos de compreensdao (comparacdo, distincao,
estabelecimento de relagdes e inferéncia) e ao processo de reflexdo sobre o texto
(justificacdo, andlise, articulacdo, apreciacao e valoracdes estéticas, éticas, politicas
e ideologicas).

Vejamos como se materializa essa definicdo de leitura nas dimensfes

essenciais para o tratamento das praticas de leitura.
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Figura 09: A leitura nas dimens@es de suas praticas

= Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas

e formatacdo de imagens (engquadramento, angulo/vetor, cor,

brilho, contraste), de sua sequenciacao (disposicao e transicao,
movimentos de camera, remix) e da performance - movimentos

do corpo, gestos, ocupacac do espaco cénico e elementos Sonoros
(entonacao, trilha sonora, sampleamento etc) que nela se relacionam.

= ldentificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas
de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros,
sincronizacao etc. emn artefatos sonoros.

= Articular o verbal com outras linguagens - diagramas,
ilustracoes, fotografias, videos, arquivos sonoros atc. -
reconhecendo relacies de reiteracio, complementaridade ou
contradicao entre o verbal e as outras linguagens.

Fonte: BRASIL (2017, p. 73-74)

Nessas dimensdes, nota-se a abordagem da Base para com textos além do
verbal, o que se materializa na maioria das habilidades elencadas para o ensino da
leitura, a partir delas.

Por assim contemplar textos escritos e multissemiéticos, a BNCC se inclui
numa perspectiva de ampliagéo de letramentos, de forma a possibilitar a participacao
significativa e critica nas diversas praticas sociais, pelas quais o uso da linguagem
estd sempre presente e acontece por meio da interacdo. Valendo-se dos campos de
atuacao que envolvem desde o campo da vida cotidiana ao mais institucionalizado,
fomenta a ideia de que essas préticas sdo oriundas das situacdes da vida social, a fim
de que o estudante encontre significado em suas praticas leitoras.

Nota-se, novamente, que a concepcédo de leitura, predominante na BNCC, é
gue considera a interacao autor-texto-leitor, pois ao abordar os textos, traz elementos
gue dao conta da perspectiva enunciativo-discursiva, quando relaciona esses textos
a seus contextos de producdo, bem como elenca habilidades relativas ao uso
significativo da linguagem. Ou seja, o individuo para participar das praticas sociais de
leitura que o envolvem, precisa ndo so ter desenvolvido habilidades, mas fazer uso
delas na leitura dos variados géneros que circulam nos diversos campos de atividade
humana, levando em consideragéo as suas ocorréncias por meio de enunciagoes.

Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2017) orienta em uma das dimensdes do

desenvolvimento de praticas leitoras a “reconstru¢cdo das condigbes de producgao e
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recepcdao de textos”, como podemos ver na habilidade EF69LP29, que,

explicitamente, é determinado o desenvolvimento desse quesito:

(EF69LP29) Refletir sobre a relagédo entre os contextos de producéo
dos géneros de divulgacdo cientifica — texto didatico, artigo de
divulgacao cientifica, reportagem de divulgacao cientifica, verbete de
enciclopédia (impressa e digital), esquema, infografico (estatico e
animado), relatério, relato multimidiatico de campo, podcasts e videos
variados de divulgacdo cientifica etc. — e 0s aspectos relativos a
construcdo composicional e as marcas linguistica caracteristicas
desses géneros, de forma a ampliar suas possibilidades de
compreenséo (e producgdo) de textos pertencentes a esses géneros.
(BRASIL, 2017, p. 151)

Por essa dimensdo, entendemos que se busca recuperar as caracteristicas
basicas que permeiam o contexto enunciativo, como o autor do texto, suas intencoées,
0 ano e o local de publicacdo do texto, seu veiculo de circulacdo, que séo parte da
significacdo do enunciado, cuja identificacdo se d4 quando da materializacdo do
género do discurso. Nessa tarefa, a escola, na figura do professor, busca reaver os
conteudos sociais que estdo subjacentes ao texto, ao relaciona-lo a sociedade de qual
faz parte o autor, a fim de n&o s6 ler o texto por ler, mas de se envolver com o texto,
como possibilidade de ter uma atitude responsiva diante dos fatos, podendo critica-
los ou se apropriar deles, quando o consideram harmdnicos as suas ideias.

Assim como nas concepcdes de lingua e linguagem, percebemos que a Base
constantemente enaltece a conciliagdo entre uma leitura procedimental, focada na
superficie textual, como uma leitura reflexiva mais profunda. Essa conciliacdo é
apresentada como uma progressao, de modo que quanto mais o aprendiz avanca na
estrutura escolar, mais se distancia de uma leitura de superficie, para se aproximar

de uma leitura profunda. Isso pode ser observado, por exemplo, quando ressalta que:

A demanda cognitiva das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde 0s anos iniciais do Ensino Fundamental até
o Ensino Médio. Esta complexidade se expressa pela articulacdo: do
uso de habilidades de leitura que exigem processos mentais
necessarios e progressivamente mais demandantes, passando de
processos de recuperacdo de informacdo (identificacéo,
reconhecimento, organizacdo) a processos de compreensdo
(comparacao, distingdo, estabelecimento de relagbes e inferéncia) e
de reflexdo sobre o texto (justificacdo, analise, articulacédo, apreciacdo
e valoragOes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas). (BRASIL, 2017,
p. 75)
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Esse trecho vai ao encontro de modelos de leitura que sdo oriundos da
Psicolinguistica, ao prever que o significado na leitura vai se construindo a partir da
relagcdo com o texto, em etapas que ocorrem de forma simultanea, pelas quais o leitor
vai recorrendo durante o processamento do texto, buscando cada vez mais a
desenvoltura dessa leitura, para que, como ja foi ressaltado, possa ser um sujeito
critico, criativo e autbnomo no uso da linguagem. Isso justifica a BNCC orientar a
leitura em etapas sucessivas, para que se perceba um desenvolvimento na
proficiéncia leitora.

Esse fendmeno ja havia sido apontado nesta analise, quando discutimos sobre
os caminhos traduzidos na dimensao de praticas leitoras “Estratégias e procedimentos
de leitura”, quando a BNCC apresenta estratégias que vao desde a localizar/recuperar
informagdo, que pressupde atividades de identificacdo, reconhecimento e
organizacdo, se configurando uma leitura de superficie, passando por “inferir ou
deduzir informac6es implicitas”, que ndo estdo explicitas na materialidade do texto,
mas que tem a possibilidade de serem desveladas a partir de pistas deixadas pelo
autor, até chegar a um processo de compreensao, que prevé comparacao, distincao,
estabelecimento de relacdes e de inferéncia.

Com toda essa demonstracéo até aqui realizada, € possivel retomar o que foi
afirmado na fundamentacéo tedrica desta dissertacdo, que a interacdo autor-texto-
leitor, caracteristica da concepcao enunciativo-discursiva, € ampliada para uma leitura
discursiva, cujos aspectos sociais e discursivos inerentes ao texto sdo integrados,
colocando o leitor como participante do processo, interagindo com o texto, a partir de

uma situacdo de enunciacdo, na qual estao presentes as condi¢cdes de producao.

4.2 Tratamento dado a multimodalidade

Verificamos que a BNCC adota a concepc¢do enunciativo-discursiva de
linguagem, que se aplica a todas as concepc¢des tratadas aqui: lingua, texto e leitura.
Entretanto, embora possamos dizer que essa seja a concepgado predominante, que €,
inclusive, assumida explicitamente pelo documento em varios trechos, também é
possivel perceber que ela divide espaco com outras concepcgdes. Acreditamos que
isso se da por forca de toda nossa tradicéo linguistica, especialmente aquela relativa
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ao debate sobre o que é leitura. Assim, mesmo adotando abertamente uma visao
enunciativo-discursiva, também é possivel perceber tracos de uma visdo ainda
estruturalista de leitura, mas que de acordo com a prépria proposta da Base, deve ser
gradualmente abandonada a medida que os aprendizes progridem nas séries
escolares.

Além dessas vis6es minoritarias de cunho estruturalista, a BNCC também traz,
com grande frequéncia, uma nova visdo. Contudo, diferente da enunciativo-discursiva,
ela ndo se apresenta explicitamente.

Ao tratar, no Eixo Leitura, das praticas sociais de leitura, a Base traz em grande
frequéncia mencgdes aos textos multissemioticos, mostrando-se em consonancia com
0 que Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) sugerem. Conforme os autores, para
produzirmos sentidos diversos, devemos mobilizar recursos ou modos semioticos,
como imagens, linguagem verbal, sons, musicas, texturas, gestos etc. Entretanto, ao
mesmo tempo em que se coaduna com a perspectiva proposta pelos autores, o
documento parece ter receios em declarar sua adesao a uma proposta multimodal de
leitura. Pressupomos isso porque, dentre outros indicios, percebemos que o texto da
BNCC se esquiva do termo multimodalidade (que é mencionado somente duas vezes)
em detrimento do termo multissemidgtico.

A mencdo a multisemiose ja aparece logo nas Competéncias Especificas de
LP para o Ensino Fundamental. Consideremos os seguintes trechos para ilustrar como
a multimodalidade na BNCC é tratada. Trazemos um exemplo de como ele € tratada

de modo explicito e outra, implicito.
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Figura 10: Multissemiose/multimodalidade nas competéncias da BNCC para a LP

3. Ler escutar e produzir textos orais, escritos @ multissemidbicos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferrarmentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos

processos de compreensao e producao), aprender e refletir sobre o
mundo e realizar diferentes projetos autorais.

Fonte: BRASIL (2017, p. 87)

Durante as analises, inicialmente percebiamos a multimodalidade na BNCC
como uma instancia da concepcéo enunciativa-discursiva, pois acreditavamos que a
multimodalidade era tratada como uma face do interacionismo. Entretanto,
posteriormente, nossas reflexdes nos mostraram que € possivel ser interacionista e
enunciativo-discursivo sem ser multimodal. De fato, percebemos que é essa a
perspectiva ainda recorrente na escola, uma vez que o0s textos ainda sao
prioritariamente abordados como manifestagbes exclusivamente verbais da
linguagem.

Da mesma forma, percebemos que é possivel ser multimodal sem
necessariamente ser interacionista e enunciativo-discursivo. Essa postura se
manifesta quando o texto multimodal é abordado como uma mera justaposicdo de
componentes formais, ou seja, quando desconsideramos 0s propoésitos
comunicativos, os multiplos contextos de producgéo e recepgédo, dentre outros fatores.

Por esse motivo, passamos a assumir a postura de que a leitura multimodal €,
por si sO, uma concepc¢ao de linguagem, lingua e texto, que pode estar associada com
outras concepcodes varias. A partir desse posicionamento, foi possivel identificarmos
na BNCC a forte presenta da concepc¢do multimodal, apesar da denegacédo do termo
no documento.

A seguir, vejamos essa concepcéao, em trechos do Eixo Leitura, bem como ela
se materializa nas habilidades propostas pela Base, evidenciando o tratamento
dispensado a ela.
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Figura 11: A multissemiose/multimodalidade no Eixo Leitura em suas consideracfes
primeiras

Como ja destacado, além dos géneros jornalisticos, também sdo con-
siderados nesse campo os publicitarios, estando previsto o tratamento
de diferentes pecas publicitarias, envolvidas emn campanhas, para alem
do andncio publicitario e a propaganda impressa, o gue supde habi-
lidades para lidar com a multissermiose dos textos ¢ com as varias
rmidias. Analise dos mecanismos e persuasao ganham destaque, o que
também pode ajudar a promover um consumo consciente.

pesduisa. Sera dada énfase especial a procedimentos de busca, tra-
tamento e andlise de dados e informacdes e a formas variadas de
registro e socializacao de estudos e pesquisas, que envolvern ndo so
05 géneros ja consagrados, como apresentacao oral e ensaio escolar,
como tambom outros géneros da cultura digital - relatos multirmi-
diaticos, verbetes de enciclopédias colaborativas, videos-minuto etc.
[rata-se de fomentar uma formacao gue possibilite o trato critico e
criterioso das informacoes e dados.

Fonte: BRASIL (2017, p. 137)

Como vemos nos trechos acima, retirados da secdo em que a BNCC comenta
as praticas de linguagem, os objetos de conhecimento e as habilidades, a
multimodalidade faz parte da proposta de leitura defendida pelo documento, ja que o
leitor necessita ter a habilidade de lidar com a multissemiose dos textos e com as
varias midias. Contudo, o documento ndo sO reconhece a multimodalidade, mas
enaltece a necessidade de que o leitor saiba lidar com recursos multissemioticos
utilizados para alcancar a criticidade diante desses textos e levar o leitor a um
consumo consciente.

Da mesma forma, os trechos enfatizam a leitura de géneros da cultura digital,
como relatos multimidiaticos, verbetes de enciclopédias colaborativas, videos-
minutos, com a finalidade de conhecé-los, saber como eles se comportam em relacao
ao leitor, e com isso desenvolver a sua criticidade diante de informacfes e dados
propagados. Isso nos mostra que a multimodalidade é uma concepg¢do de lingua,
linguagem e texto independente, que, a0 mesmo tempo, se associa fortemente com a

concepcgao enunciativa-discursiva.
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Ao tratar das habilidades de leitura para os anos finais do Ensino Fundamental
nos campos jornalistico-midiatico, atuacao na vida publica e artistico-literario, a BNCC
traz a multimodalidade/multissemiose como um componente sempre presente. Na
proxima figura, trazemos uma compilacdo de algumas mencdes indiretas a ela para
gue possamos, em seguida, comentar como a multissemiose/multimodalidade é
tratada na BNCC.

Figura 12: Habilidades que envolvem a multissemiose/multimodalidade para os anos finais
do Ensino Fundamental

(EF69LP02) Analisar e comparar pegas publicitarias variadas (cartazes, folhetos, outdoor, andncios e
propagandas em diferentes midias, spots, ingle, videos etc.), de forma a perceber a articulagdo entre
elas em campanhas, as especificidades das varias semioses e midias, a adequagao dessas pecas ao
publico-alvo, aos objetivos do anunciante e/ou da campanha e a construcio composicional e estilo
dos géneros em questdo, como forma de ampliar suas possibilidades de compreensdo (e producéo)
de textos pertencentes a esses géneros.

(EF69LPO4) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecemn a persuasao nos textos
publicitarios, relacionando as estratégias de persuasao e apelo a0 ConsuUMO COM 0S reCUrsOs
linguistico-discursivos utilizados, como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de
linguagem etc., com vistas a fomentar praticas de consumo conscientes.

(EFGILPOS) Inferir & justificar, em textos multissemidticos - tirinhas, charges, memes, gifs etc. -,
o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de palavras, expressdes ou imagens
ambiguas, de clichés, de recursos iconograficos, de pontuacdo elc.

(EFG9LP21) Posicionar-se em relacdo a conteldos veiculados em praticas ndo institucionalizadas
de participagio social, sobretudo aquelas vinculadas a manifestacbes artisticas, produgbes
culturais, intervencoes urbanas e praticas proprias das culturas juvenis que pretendam denunciar,
expor uma problematica ou "convocar” para uma reflexao/acao, relacionando esse texto/producao
com seu contexto de producdo e relacionando as partes e semioses presentes para a construcao
de sentidos.
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(EF69LP33) Articular o verbal com os esquemas, infograficos, imagens variadas etc. na
(re)construgao dos sentidos dos textos de divulgacao cientifica e retextualizar do discursivo
para 0 esquemdtico - infografico, esquema, tabela, grafico, ilustracdo etc. - &, ao contrario,
transformar o conteldo das tabelas, esquemas, infograficos, ilustracdes etc. em texto
discursivo, como forma de ampliar as possibilidades de compreensao desses textos e analisar as
caracteristicas das multissemioses e dos géneros em questao.

(EF6ILP46) Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recepcdo de obras literarias/
manifestages artisticas, como rodas de leitura, clubes de leitura, eventos de contacdo de historias,
de leituras dramaticas, de apresentacoes teatrais, musicais e de filmes, cineclubes, festivais de
video, saraus, slams, canais de booktubers, redes sociais tematicas (de leitores, de cinéfilos, de
musica etc.), dentre outros, tecendo, quando possivel, comentarios de ordem estética e afetiva

e justificando suas apreciacbes, escrevendo comentarios e resenhas para jomais, blogs e redes
sociais e utilizando formas de expressao das culturas juvenis, tais como, viogs e podcasts culturais
(literatura, cinema, teatro, musica), playlists comentadas, fanfics, fanzines, e-zines, fanvideos,
fanclipes, posts em fanpages, trailer honesto, video-minuto, dentre outras possibilidades de
praticas de apreciacdo e de manifestacio da cultura de fas.

(EFG9LP48) Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos expressivos sonoros
(estrofacao, rimas, aliteragfes etc), semanticos (figuras de linguagem, por exemplo), grafico-
espacial (distribuicdo da mancha grafica no papel), imagens & sua relacdo com o texto verbal,

(EF67LP08) Identificar os efeitos de sentido devidos a escolha de imagens estaticas,
sequenciacdo ou sobreposicao de imagens, definicao de figura/fundo, dngulo, profundidade

e foco, cores/tonalidades, relacdo com o escrito (relagdes de reiteragdo, complementacdo ou
oposicao) etc. em noticias, reportagens, fotorreportagens, foto-dentncias, memes, gifs, andncios
publicitarios e propagandas publicados em jornais, revistas, sifes na internet efc.

(EFBILPO2) Analisar diferentes praticas (curtir, compartilhar, comentar, curar etc.) e textos
pertencentes a diferentes géneros da cultura diaital (meme, gif, comentario, charge digital ete.)
envolvidos no trato com a informagéo e opinido, de forma a possibilitar uma presenca mais
critica e ética nas redes.
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(EF89LPO7) Analisar, em noticias, reportagens e pecas publicitarias em varias midias, os efeitos
de sentido devidos ao tratamento e a composicao dos elementos nas imagens em movimento,

a performance, a montagem feita (ritmo, duragdo e sincronizacdo entre as linguagens -
complementaridades, interferéncias etc.) e ao ritmo, melodia, instrumentos e sampleamentos das
musicas e efeitos sonoros.

(EFO9LPOT) Analisar o fenameno da
disseminacao de noticias falsas nas redes
scecials e desenvolver estrategias para
reconhecé-las, a partir da verificacao//avaliacao
do veiculo, fonte, data e local da publicacao,
autoria, URL, da andlise da formatacao, da
comparacao de diferentes fontes, da consulta a
sites de curadoria gue atestam a fidedignicdade
do relato dos fatos e denunciam boatos etc.

Fonte: BRASIL (2017, p. 141-147-159-163-165-177)

Observando as habilidades EF69LPO02/EF69LP0O4/EF69LPO0O5, percebemos
gue além da multimodalidade estar efetivamente expressa pelos termos — textos
multissemidticos, imagens e recursos iconogréficos —, ainda constatamos a amplitude
da habilidade para além de contemplar o texto, pois, ao inferir, o leitor constroi
significados para além do que esta explicito no texto, buscando seus conhecimentos
de mundo, enciclopédicos, linguisticos e interacionais, bem como por meio dos
elementos graficos (ndo-verbais) que apoiam na constru¢cdo do sentido e de
interpretar textos que utilizam linguagem verbal e ndo-verbal (textos multissemiéticos).
Com todo esse movimento, o leitor estabelece a relacao entre o texto e o contexto,
sendo capaz de produzir sentido na interacdo do texto com seus conhecimentos
adquiridos ao longo de sua vida, podendo contestar, aceitar ou pondera-los.

Ja a habilidade EF69LP21, contribui para, além de reconhecer as semioses e
mostrar a sua importancia para a producdo de sentidos, ainda possibilita o leitor
posicionar-se em relacdo aos conteudos em praticas ndo institucionalizadas de
participacéo social.

Em confronto com a habilidade EF69LP33, verificamos que essa se centra no
texto, embora fale também em (re)construcdo dos sentidos e em analise das
caracteristicas da multissemiose, ndo extrapola para o social, para a interacdo do

leitor, com o autor, com a situacdo de producéo, além de sobrepor o texto multimodal
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ao verbal. Nesse caso, vemos novamente que a multimodalidade n&o esta
necessariamente atrelada a uma concepcao enunciativo-discursiva. Aqui, prevalece,
também, para a multimodalidade, a visdo de que a leitura deve ser ensinada como
uma progressao de procedimentos que inicialmente foquem na decodificagdo da
superficie textual para, posteriormente, progredir para a analise profunda dos sentidos
implicitos e explicitos do texto por meio da leitura critica.

Esse movimento de transicdo estd também sugerido nas atividades de
retextualizagcdo de que trata a habilidade. Como podemos observar, ela prevé o
desenvolvimento de trés capacidades no aluno: articular o verbal com textos nao
verbais, a fim de (re)construir os sentidos dos textos de divulgacdo cientifica,
retextualizar do texto discursivo para o esqueméatico, bem como do esquemaético para
0 texto discursivo e ainda analisar as caracteristicas das multissemioses e dos
géneros em questao.

Contudo, essa habilidade esbarra em uma dificuldade: analisar as
caracteristicas das multissemioses, que depende da formacéo do professor que lida
com essas seéries. Infelizmente, tanto como professora atuante no Ensino
Fundamental quanto como pesquisadora da multimodalidade é facil perceber que
esse ainda € um ponto problemético, de modo que me questiono até que ponto esse
profissional conhece as multissemioses e 0 que as caracteriza. Ao apresentar essa
habilidade, a BNCC acaba impondo ao educador uma tarefa que nem sempre ele
recebeu capacitacéo para a realizacao.

Em diferente estilo, na habilidade EF69LP46, que fala em compartilhamento de
leitura, manifestacdes artisticas, que sao representadas pelas rodas de leitura, clubes
de leitura, eventos de contacao de historias, de apresentacdes teatrais, musicais e de
filmes, com a finalidade de apreciacdo ou envolvimento do leitor nessas praticas,
temos a multimodalidade associada a leitura literaria e a leitura por prazer e
apreciacgao estética. Cabe ressaltar que essa € uma viséo de leitura que esta presente
no documento desde as paginas iniciais do eixo de LP, revelando que a
multimodalidade perpassa todo o documento, e se faz presente em todas as
perspectivas do que seja ler. Isso nos reforca a percepgdo de que, na BNCC, a
multimodalidade é mais do que uma forma de fazer referéncia aos textos e a leitura
contemporaneas. Ela se constitui, de fato, em uma concepcéo de linguagem, lingua e

texto que molda a proposta da Base para o ensino de leitura.
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Uma analise semelhante pode ser tratada ao comentarmos a habilidade
EF69LP48, que aborda os efeitos produzidos pelo uso de recursos expressivos
sonoros e outros recursos multissemioticos no género poema, mostrando que a
multimodalidade também é vista pela BNCC como um recurso literario.

Ja em analise da habilidade EF89LP07, verificamos um aprofundamento para
o desenvolvimento do leitor proficiente no quesito multimodalidade, uma vez que
pretende analisar os efeitos de sentido devidos ao tratamento e & composicao nas
imagens em movimentos, a performance, a montagem feita e ao ritmo, melodia etc.
Assim, a multimodalidade ndo é abordada como sinbnimo de conhecer os elementos
gue compdem esses textos, mas de entender em que eles sdo coadjuvantes na sua
producédo de sentido. Isso mostra que a multimodalidade é abordada na BNCC como
um instrumento para aperfeicoar a capacidade interpretativa e critica dos aprendizes
em relacao a linguagem.

Por sua vez, a multimodalidade na BNCC também se relaciona com a leitura
de textos contemporaneos, com novas formas de ler, com novos géneros e novas
configuracdes textuais quando se apresenta a habilidade EFO9LPO1, que demonstra
gue a multimodalidade ndo se verifica s6 em imagens, sons, mas também, em
recursos moldais como fonte do texto, a URL, a formatacdo do texto, o negrito, 0
sublinhado etc., que colaboram para a producdo de sentido. Partindo para outras
praticas que envolvem a multimodalidade, como “curtir, compartilhar, comentar, curar”
gue revelam, na sequéncia, a interacdo entre 0s sujeitos, temos 0 reconhecimento
dos diferentes géneros da cultura digital, que envolvendo informacdo, podem
ocasionar um posicionamento critico e ético nas redes sociais.

Para concluir, verificamos que h& muitos trechos e habilidades que abordam a
multissemiose/multimodalidade na BNCC, permeando uma concepcdo da qual é
necessaria ser apropriada pelo leitor contemporaneo.

Assim, cumprimos nossos objetivos de analise: verificar as concepc¢bes de
linguagem, lingua, texto e leitura presentes na BNCC e qual o tratamento dado a
multimodalidade pela Base para os anos finais do Ensino Fundamental.

Encaminhamo-nos, entdo, para as consideragdes finais de nosso trabalho, na

proxima secao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa objetivou analisar como o ensino de leitura, nos anos finais
do Ensino Fundamental, € contemplado pela BNCC. Para isso, analisamos as
concepcodes de linguagem, lingua, texto, leitura e mulmodalidade inerentes a proposta
do documento para o ensino de leitura, bem como verificamos o tratamento destinado,
pela Base, as praticas de leitura de textos multimodais e visual desse segmento da
Educacéo Basica, a fim de subsidiar a pratica consciente de uma ou outra abordagem
no desenvolvimento de praticas leitoras proficientes e criticas.

Esses objetivos sdo justificados pela instabilidade ocasionada em nas,
educadores de lingua materna, com essa nova regulamentacdo que promove
mudanca nos curriculos e, consequentemente, nas préaticas discursivas de leitura.
Assim, a questdo ndo estd em adotar um novo curriculo, mas de agrega-lo ao
existente, perfazendo um sé, para dar conta da grande quantidade e diversidade de
objetos de estudo, de géneros discursivos e de habilidades, propostas pela Base, sem
a devida clareza de conceitos e concepcfes que envolvem a leitura, 0 que exige a
preparacdo do professor, em sua formacao inicial, bem como em uma formacao
continuada solida e de qualidade, mas que nem sempre acontece, dada a
necessidade de se trabalhar até trés turnos e, quando néo, o salario ndo poder custea-
la.

Nesse sentido, a investigacdo proposta por esta pesquisa nos permitiu
entender como o eixo Leitura € apresentado na BNCC e qual a planificacdo da
aprendizagem, proporcionando reflexdes sobre a construcédo tedrico-metodoldgica
desse eixo nesse documento de carater normativo.

Em vista disso, retomamos 0s seguintes questionamentos: (1) Como a
concepcao de linguagem, lingua, texto e de leitura inerente a proposta da BNCC para
0 ensino de leitura do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental se materializa no Eixo
Leitura? (3) Qual o tratamento destinado, pela BNCC, as praticas de leitura de textos
multimodais e visual para os anos finais — 6° ao 9° — do Ensino Fundamental?

Quanto ao primeiro guestionamento, ressaltamos que diante da propria BNCC
assumir uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ela o faz como um
prolongamento dos PCN (BRASIL, 1998), e pudemos confirmar a sua ado¢ao na

maioria dos trechos ressaltados na Base e de sua materializagcdo nas habilidades a
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serem desenvolvidas pelos estudantes no eixo Leitura. Essa comprovacao foi
respaldada em autores, cujas teorizacdes tratam de concepcdes de linguagem, lingua,
texto e leitura, como Geraldi (1997), caracterizacdo de lingua(linguagem); Goodman
(1976); Kato (1993 [1986]); Leffa (1999); Kleiman (2000); Koch e Elias (2006) e
Menegassi (2010) na abordagem de leitura, texto e linguagem; Bertin e Angelo (2019);
Carvalho (2018); Coracini (2005); Silva (2009); Dionisio e Vasconcelos (2013);
Dionisio (2006); Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), dentre outros, para subsidiarem
as andlises.

Nesse sentido, em nossas analises, confirmamos que a BNCC traz o texto
como centralidade da unidade do trabalho da aula de LP, do qual ancora as condi¢des
de producdes e o0 uso significativo da linguagem nas praticas de leitura, envolvendo
as diversas midias e semioses.

Com essa compreensdo, ao analisarmos o Eixo Leitura da BNCC, percebemos,
no tocante a multissemiose/multimodalidade, que muito envolve a situacéo discursiva
como base para se produzir sentido, embora em alguns trechos e/ou habilidades,
busque-se produzir sentido no texto com localizacdo de informacdes, de recursos
semidticos e ndo recuperando a situacao discursiva para que as inferéncias sejam
estabelecidas (BERTIN; ANGELO, 2019) e, consequentemente, possa se construir
sentidos por meio da interacdo autor-texto-leitor.

Nem por isso, podemos dizer que a BNCC nao tem como base a concepcéo
enunciativo-discursiva, visto que em nossas analises ha o predominio dessa
concepcdao atrelada a de lingua, a de texto e a de leitura.

Contudo, consideramos que a Base estd permeada de outra concepcédo, a
multimodal, vamos dizer, de igual proporcdo a enunciativa-discursiva, ja que
encontramos, com grande frequéncia, trechos e habilidades referentes a
multissemiose/multimodalidade associada a leitura literaria e a leitura por prazer e
apreciagdo estética, visdo de leitura presente em todo o Eixo de LP e em toda agéo
gue aborda a leitura. Isso corrobora nossa percepcao de que a multimodalidade, na
BNCC, néo configura somente como uma forma de fazer referéncia aos textos e as
leituras contemporéneas, mas ela se estabelece, deveras, em uma concepcao de
linguagem, lingua e texto que molda a proposta da Base para o ensino de leitura.

Essa percepcdo responde ao nosso segundo questionamento, cujas

dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo no tratamento das praticas
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leitoras envolvem, explicitamente e implicitamente, a multissemiose/multimodalidade
e a sua materializacao nas habilidades a serem desenvolvidas.

Pelo grau de importancia da multissemiose/multimodalidade no ensino da
leitura, reforcamos a necessidade do conhecimento dessa concepc¢ao, que, em alguns
trechos, aparece como uma nova concep¢ao de leitura, e em outros, como uma
extensado do texto verbal e, ainda, em outros, como propriedade de texto que por si sO
imprime significado.

Esse olhar critico a proposta do ensino de leitura da BNCC s6 foi possivel,
porque realizamos uma investigacdo respaldada em varios documentos e artigos.
Mas, ndo se pode garantir ao leitor da Base esse mesmo olhar, visto que hem sempre
ele tem um estudo aprofundado sobre as concepc¢des subjacentes ao documento
norteador. E por isso mesmo pode assumir, sem questionamentos, sem compreender,
as concepcoes veiculados nele, sem, contudo, questionar a adequacéo para a sua
pratica pedagdgica.

Enfim, diante do exposto, consideramos que a BNCC avancou,
consideravelmente, ao trazer para o ensino da Leitura, textos multimodais, tao
presentes em nossas praticas sociais contemporaneas, a fim de dar conta das praticas
de linguagem que estdo ligadas as TDIC. Apesar desse entendimento, salientamos
gue teoria e pratica nem sempre andam juntas. No caso da BNCC, que normativa o
ensino, questionamo-nos se ela considerou que nem sempre as escolas tém aparatos
fisicos ou tecnoldgicos, bem como profissionais capazes de capazes de por em prética
as normas.

Ressaltamos isso, porque entendemos que, a0 mesmo tempo, em que a Base
foi pensada para a escola publica, ela ndo foi pensada em qual escola publica, isto €,
em um pais tdo extenso e tdo economicamente desigual, que origina uma grande
diversidade de povo, muito visivel se torna a discrepancia das condi¢des de ensino,
de aprendizagem, cuja responsabilidade se deve a escola, nem sempre constituida
de telhado, ladrilhos, carteiras, quadro, livros, cadernos, lapis, canetas, quanto mais
de ferramentas tecnoldgicas, dos mais primitivos como a TV, quica de computadores.

Conhecendo essa realidade, ficamos pensando em uma das habilidades
propostas pela Base: produzir filmes. Como ensinar a produzir filmes se nem
instrumentos apropriados para tal muitas escolas ndo os tém? Ou mesmo, ha

professores capacitados para tal atividade?
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A esse pensamento junta-se um outro. Se a proposta da BNCC é ampliar
letramentos, de forma a possibilitar a participacao significativa e critica nas diversas
praticas sociais (BRASIL, 2017), como fazer isso se o contexto dessas escolas
longinquas de nosso pais nao favorece o seu desenvolvimento? Exemplificando: A
Base diz que propde um curriculo para diminuir a desigualdade de conhecimentos,
por meio de uma educacdo de qualidade. Para isso, inclusive, da abertura a ensino
regionais, comunitarios. Mas, diante de tantos entraves a essa educacdao igualitaria e
qualificada, como alunos dessas escolas desprovidas vivenciam as avaliacdes
externas em igualdade de condicdes?

Para nds, esse é o grande desafio: aproximar as escolas do que é orientado na
BNCC para o ensino de LP, incluindo ai, além da estrutura fisica, tecnoldgica e
pedagdgica, como a formacao continuada de professores, para que eles possam
atualizar suas praticas pedagogicas em consonancia com as mudancas
contemporaneas que envolvem as praticas de linguagem em um viés dialogico,
interacionista e multimodal.

Esse campo de pesquisa que busca conhecer as praticas de leitura, como
também desenvolvé-las é muito vasto. A cada viés desse campo muito ha de se
debrucar, de se pesquisar, no intuito de imbuir o individuo de letramentos necessarios
a sua participacéo efetiva, significativa, critica na sociedade em que vive de modo a
possibilitar-lhes uma vida digna.

Nesse sentido, esta pesquisa ndo esta acabada, pelo contrario, € apenas um
comeco para novos questionamentos ao nosso fazer pedagodgico diante dos
documentos normatizadores da educa¢do em nosso pais que vao surgindo ao longo
dos anos, como é caso, atualmente, da BNCC, entregue a nossa sociedade no final
de 2018, em sua versao final, contemplando todos os niveis da Educac¢éo Bésica.
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