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RESUMO

Desenvolver em sala de aula atividades pedagogicas que integrem além das linguagens verbal
e verbo-visual, outras semioses, por meio de recursos como textos, filmes, masicas, figuras,
etc., aportando nos processos referenciais, a fim de propiciar a construcdo de sentidos de
maneira mais significativa, aprimorando as habilidades de alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, é um desafio para o professor de Lingua Portuguesa. O mundo e a nossa maneira
de nos comunicarmos tém se tornado cada vez mais multimodais, dai a relevancia do trabalho
em sala de aula sob essa perspectiva. Nesse contexto, este trabalho reflete sobre a abordagem
do processo de referenciacédo dentro das préaticas de trabalho com textos multimodais numa sala
de aula do 9° ano do Ensino Fundamental, propondo estratégias para o desenvolvimento dessa
matéria tendo em vista a construcdo dos sentidos do texto. A pesquisa engloba estudos na area
da Linguistica de Texto, dando énfase para a perspectiva sociocognitiva e 0s processos de
referenciacdo, bem como para a teoria da multimodalidade e o trabalho com o género textual
tirinha em sala de aula. Para esta reflexdo, apoiamo-nos em Dionisio (2005; 2011; 2014),
Cavalcante (2011; 2012), Koch (2009), Marcuschi (2005), Rojo e Moura (2012), Vergueiro e
Ramos (2009), entre outros que abordam o objeto de estudo deste trabalho. Os dados coletados,
a partir de uma atividade aplicada, foram analisados numa relacdo qualitativa a luz da
bibliografia selecionada. Embora boa parte dos alunos tenham apresentado percentuais
positivos nas respostas da atividade diagnostica, ha ainda outros que ndo demonstraram um
nivel satisfatorio de compreensédo da atividade, o que € um indicativo para propor um trabalho
sistematico com o0s processos referenciais em textos multimodais. Dessa forma, esta
investigacdo tem como resultado uma proposta de ensino envolvendo os processos referenciais
na construcdo de sentidos de textos multimodais, particularmente do género tirinha. Com esta
proposta de ensino, espera-se que a pratica docente, voltada para este aspecto, desenvolva de
forma mais produtiva e sistematica as habilidades de leitura e compreensdo de textos
multimodais.

Palavras-chave: Referencia¢do. Multimodalidade. Género Tirinha. Construcdo de Sentidos.



ABSTRACT

In the 9th grade of elementary school the Language Portuguese teachers has a challenge,
develop activities pedagogical in classroom that integrate beyond verbal languages and visual
verb, others semiosis, through of examples texts, movies, music, pictures and others,
contributing in referential process, in order to propitiate the construction of meanings in a more
significantly sense. The communication between the world and our way have become
increasingly multimodal therefore the relevance of the work in the classroom in this perspective.
This work reflects on the approach of the referral process within working practices with
multimodal texts in the classroom of 9th grade of elementary school, proposing strategies for
the development this matter with a view to constructions of senses the text. The analysis involve
studies in the Linguistics of text area, with emphasis on the socio-cognitive perspective and the
referral processes as well as for the theory of multimodality and working with genre textual the
comics, in the classroom. This work is based on Dionisio (2005; 2011; 2014), Cavalcante (2011;
2012), Koch (2009), Marcuschi (2005), Rojo e Moura (2012), Vergueiro e Ramos (2009)
studies and others topics related. The data collected from an applied activity, analyzed on a
qualitative relation to the selected bibliographic light. Although most of the students have
shown positive percentages in the answers of the diagnostic activity, there are still others who
did not show a satisfactory level of understanding of the activity, which is indicative to propose
a systematic work with the referential processes in multimodal texts. This way, this research
has resulted in a teaching proposal involving referential processes in the construction of
multimodal texts senses, particularly of comic genre. With this teaching proposal, it is expected
that the teaching practice, focused on this aspect, develops in a more productive and systematic
way the reading skills and understanding of multimodals texts.

Keywords: Referencing. Multidality. Gender Comic. Construction of Meaning
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1 INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) orientam que durante 0 processo
educativo deve-se fazer uso dos diferentes modos de apresentacdo da linguagem como
instrumentos de producdo, expressao e comunicacdo de ideias, permitindo ao aprendiz atender
a diversas intencbes e situacbes comunicativas. Aportando-se nesta diretriz, partindo do
pressuposto de que 0 uso de textos multimodais nas aulas de Lingua Portuguesa requer a
elaboracdo de metodologias mais refinadas para um trabalho efetivo e sisteméatico com ariqueza
das mais diferentes semioses que permeiam a construcdo textual, esta pesquisa tem como
objeto de estudo os processos referenciais e a construcdo de sentidos de textos multimodais,
particularmente do género tirinha, a fim de prover estratégias para aprimorar as habilidades de
leitura de alunos de uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica do
municipio de Teresina-PlI.

A escolha de tal objeto de estudo foi motivada a partir dos resultados da aplicacdo de
uma atividade diagndéstica envolvendo as tematicas referenciacdo e multimodalidade, utilizando
0 género textual tirinha, a fim de se constatar o nivel dos alunos em relagdo ao trato com
diferentes linguagens na construgdo textual-discursiva, o que certamente tem reflexos
significativos no desempenho das acfes de leitura e construcdo de sentidos de textos desses
sujeitos. No desenvolvimento dessa atividade, procurou-se apresentar diversos recursos
multimodais em tirinhas previamente selecionadas, a fim de facilitar a relagdo entre estes e a
compreensdo do aluno, tornando-o capaz de estabelecer sentidos.

Diante dessa realidade, duas questfes passaram a nortear a presente investigacao: 1).
Que estratégias referenciais devem ser operacionalizadas na construcdo de sentidos de géneros
multimodais? 2). Que tipo de questdes pode ser solicitada em uma proposta de ensino, com
foco no género tirinha, que viabilize a construcdo de sentidos de textos a partir de estratégias
de referenciagdo?

Assim sendo, para o desenvolvimento desta pesquisa, partimos da hipdtese de que um
trabalho efetivo com as estratégias de referenciacdo pode aprimorar o desempenho leitor dos
alunos no que diz respeito a questdo da multimodalidade constitutiva de um significativo
numero de géneros textuais que circulam nas esferas do cotidiano na atualidade.

A compreensdo da multimodalidade e dos processos referenciais é um fator de grande
relevancia para o desempenho comunicativo dos alunos, sendo este basilar no processo de

ensino e aprendizagem. Entendemos que esse desempenho pode se dar de forma mais efetiva
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com um trabalho que envolva a dindmica da constru¢do multimodal dos textos, que pode muito
bem ser configurada por meio do entendimento das estratégias de referenciagdo, como
conjecturamos nesta pesquisa.

O trabalho com géneros textuais € um ponto crucial para o desenvolvimento da préatica
leitora, dai a importancia de esse processo ser realizado de maneira eficiente e produtiva em
sala de aula. Conforme Koch (2009), a leitura € uma pratica de interagdo para se produzir
sentidos, que se processa com base nos elementos linguisticos verbais e/ou visuais apresentados
ao leitor, mas que exige um apanhado do conjunto de saberes ja existente. E fato que esses
saberes podem ser ativados e ressignificados por meio de elementos referenciais que servem
como base para a construgédo de novos sentidos.

Por outro lado, o trabalho com a leitura do género tirinha permite, além do estudo dos
referentes, conforme Cavalcante (2011) a leitura do elemento verbal, do elemento visual e a
articulacdo entre estes para a producdo de sentidos. Isso pode ser de grande valia para a
aprendizagem, uma vez que 0s modos como a leitura e a escrita vém se apresentando pedem do
leitor habilidades de letramento em nivel cada vez mais avancado. O mundo e a nossa maneira
de nos comunicarmos tém se tornado cada vez mais multimodais, dai a relevancia do trabalho
em sala de aula sob essa perspectiva.

Nesse contexto, portanto, adotamos como fundamentagdo tedrica para a proposta
empreendida neste trabalho autores como Dionisio (2005; 2011; 2014), Cavalcante (2011,
2012), Koch (2009), Marcuschi (2005; 2011), Rojo e Moura (2012), Vergueiro e Ramos (2009),
Koch e Elias (2006), Bunzen e Rojo (2005), Ramos (2009), dentre outros.

Quanto ao objeto desta pesquisa, Marcuschi (2005) defende que a textualizacdo do
mundo por meio da linguagem ndo consiste em um simples processo de elaboragdo de
informacBes, mas num processo de reconstrucdo do real. Essa reconstrucdo se da através dos
processos referenciais.

Colaborando com o estudo sob a perspectiva da multimodalidade, Dionisio (2005; 2011;
2014) defende uma compreensdo de textos que leve em consideracdo todos 0S recursos
semidticos capazes de fornecer informacGes para gerar significados, com o aporte tedrico de
Kress e van Leuwen (1996), que trouxeram significativa contribuicdo para a anélise de imagens
e composicOes visuais, dando melhor suporte para compreensdo e analise dos diversos
elementos semioticos. A referida autora, assim como Rojo e Moura (2012), propde uma pratica
de sala de aula pautada em ac¢Ges de multiletramentos, o que propicia uma melhor analise e

construcdo de sentidos de textos multimodais. Esses estudos partem do pressuposto de que a
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escola deve atingir seu objetivo ao formar alunos capazes de interagir em sociedade fazendo
uso da multiplicidade de linguagem disponivel para a comunicacdo, posicdo que também
assumimos neste trabalho.

Sobre a utilizacdo do género textual tirinha como potencializador da aprendizagem em
sala de aula, as contribuicGes tedricas vém de Vergueiro e Ramos (2009). Os autores defendem
que, por a linguagem da tirinha ser multimodal, assim como a dos quadrinhos, exige dos leitores
competéncias discursivas e textuais diversas, desde o reconhecimento do uso de icones para
representar ideias, conceitos e aspectos materiais, como a passagem do tempo na narrativa, até
o0 reconhecimento de uma gramatica especifica que conjuga imagens e palavras. Tudo isso
colabora para o desempenho linguistico dos alunos.

Em termos estruturais, este trabalho esta organizado em introducéo, quatro capitulos e
consideracBes finais. O primeiro capitulo trata dos pressupostos da Linguistica de Texto,
explicitando seus precursores, suas fases e a conceitualizacdo dos principios de construcao
textual de sentido. Faz também um breve apanhado sobre a perspectiva da sociocognicdo, de
forma a configurar a concepc¢édo sociocognitiva de texto assumida neste estudo. Por altimo, o
capitulo trata da perspectiva da referenciacdo concebida como uma atividade sociocognitivo-
discursiva.

O segundo capitulo trata das concepgdes de texto e multimodalidade, enfatizando a
existéncia de diversos elementos semidticos passiveis de textualidade, a partir dos precursores
de estudos sobre os procedimentos de leitura de imagens, fazendo um paralelo entre os modos
verbal e visual da linguagem. Refere-se também a estratégias de trabalho em sala de aula com
géneros multimodais, com foco no género multimodal tirinha. Para isso, aborda a importancia
de uma pratica docente pautada em estratégias de multiletramento, ja& que, segundo Rojo e
Moura (2012), o mundo atual impde dos sujeitos uma infinidade de exigéncias, praticas,
géneros e textos que nele circulam, por isso devem ser estudados na esfera escolar.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia da pesquisa, caracterizando-a quanto aos
seus objetivos, analises de dados e procedimentos. Descreve ainda 0s sujeitos participantes, o
campo da pesquisa e a atividade diagnostica proposta. A concretizacdo da proposta de trabalho,
com carater diagnéstico, ocorreu mediante atividades individuais, aplicadas durante quatro
aulas de Lingua Portuguesa. Os objetivos da atividade foram construir, reconstruir e
recategorizar sentidos com base na ativacdo dos conhecimentos previamente adquiridos pelos
alunos e a partir da relacdo dos elementos multimodais. A anélise dos dados indicou as

categorias de andlise a serem enfatizadas durante a sistematizacéo da proposta de intervencéo.
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No quarto e ultimo capitulo, tem-se o relato do procedimento de aplicacdo da atividade
diagndstica, os dados obtidos e a analise desses dados dentro das perspectivas da pesquisa. A
analise objetivou verificar a articulacdo dos modos de linguagem, 0s processos de
referenciacdo, a identificacdo da tematica, a ativacdo de conhecimentos enciclopédicos,
linguisticos e interacionais e a recategorizacdo de referentes para a construcéo de sentidos. Tem-
se ainda a estruturacao da proposta de ensino, que tem como principais objetivos fazer com que
os alunos compreendam melhor a dindmica da progressdo referencial na construcdo dos
sentidos do texto multimodal. Espera-se com a efetivacdo dessa proposta de trabalho que a
prética docente, voltada para este aspecto, desenvolva de forma mais produtiva e sistematica as
habilidades de leitura e producéo de sentidos de textos multimodais.

Por fim, a pesquisa revelou que ao promover um ensino gque explore a diversidade de
modos de linguagem e possibilite aos discentes o uso de informacdes adquiridas em contextos
diversos para a construgdo de sentidos do texto, o professor aproxima o aluno das situacgoes
cotidianas de producdo dos textos, o que vai lhe proporcionar condi¢fes para a compreensao
do funcionamento dos géneros textuais e através dessa compreensao conseguir construir
sentidos.

Acredita-se, portanto, que este estudo € uma contribuicdo que pode ampliar o leque de
possibilidades instrumentais que auxiliardo o professor no fazer pedagogico.
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2 A LINGUISTICA DE TEXTO E A CONSTRUCAO DE SENTIDOS

Neste primeiro capitulo é feito um breve apanhado sobre a perspectiva da
sociocognicdo, de forma a configurar a concepc¢do sociocognitiva de texto assumida neste
trabalho. Discorreremos ainda a respeito da perspectiva da referenciacéo, concebida como uma

atividade sociocognitivo-discursiva.

2. 1 Sociocognicao

A abordagem sociocognitiva, assumida pela Linguistica de Texto contemporanea,
delineou-se a partir da década de 1980. Conforme os estudos de Koch (2009), a partir desse
momento houve a tomada de consciéncia de que toda acdo é composta de processos cognitivos,
em gue 0s parceiros da comunicacdo possuem “saberes acumulados quanto aos diversos tipos
de atividade da vida social, ttm conhecimentos representados na memdaria que necessitam ser
ativados para que sua atividade seja coroada de sucesso” (KOCH, 2009, p. 21).

As ciéncias cognitivas classicas preconizavam a separacdo entre exterioridade e
interioridade, entre os fendmenos mentais e sociais. Assim, interessava apenas explicar como
se da a estrutura dos conhecimentos armazenados na mente do sujeito e como sdo acionados
para resolver problemas do ambiente, ambiente esse que servia apenas como fonte de

informagéo.

Dessa maneira, a cultura e a vida social seriam parte deste ambiente e
exigiriam a representacdo, na memoria, de conhecimentos especificos
culturais. Entender a relagéo entre cognicéo e cultura seria, portanto, entender
que conhecimentos os individuos devem ter para agir adequadamente dentro
da sua cultura. Segundo essa visdo, a cultura é um conjunto de dados a serem
apreendidos, um conjunto de nogdes e procedimentos a serem armazenados
individualmente (KOCH, 2009, p. 29).

Essa concepcgédo cognitiva entrou em decadéncia no momento em que outras areas das
ciéncias, como “neurobiologia, antropologia e também a propria linguistica” (KOCH, 2009, p.
30), comecaram a investiga-la também. A partir dessas investigacdes, a concepgao cognitiva
classica deu lugar a perspectiva sociocognitiva no tratamento da linguagem.

Nessa perspectiva, a linguagem € vista ndo como uma representacdo dos referentes

mundanos, ou mera competéncia de habilidades cognitivas inatas, mas o local onde,
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dialeticamente, a exterioridade (o cultural, o social e o historico) se relaciona com 0s processos
internos (nossos esquemas mentais), construindo discursiva e intersubjetivamente versoes
publicas do mundo. Isso implica dizer que o mundo discursivo & sociocognitivamente

construido.

Dessa forma, na base da atividade linguistica esta a intera¢do e o compartilhar
de conhecimentos e de atencdo: os eventos linguisticos ndo sdo a reunido de
varios atos individuais e independentes. Sdo, ao contrario, uma atividade que
se faz com os outros, conjuntamente (KOCH, 2009, p. 31).

Para Mondada e Dubois (2003), os objetos de discurso sdo construtos culturais,
representaces constantemente alimentadas pelas atividades linguisticas, emergindo das

praticas individuais e sociais que se desenvolvem por meio de media¢des semidticas complexas.

[...] os objetos de discurso ndo sdo concebidos como expressdes referenciais
em relacdo especular com objetos do mundo ou com sua representacdo
cognitiva, mas entidades que sdo interativamente e discursivamente
produzidas pelos participantes no fio de sua enunciagdo. Os objetos de
discurso sdo, pois, entidades constituidas nas e pelas formulagdes discursivas
dos participantes: é no e pelo discurso que sdo postos, delimitados,
desenvolvidos e transformados, [...] emergem e se elaboram progressivamente
na dinamica discursiva (MONDADA E DUBOIS, 2003, p. 9).

Na mesma direcdo, Koch (2009) argumenta que os objetos do discurso sdo constituidos
nas acles interativas. Dentro dessa perspectiva, as agdes verbais sdo “a¢es conjuntas, ja que
usar a linguagem é sempre engajar-se em alguma acao em que ela é o proprio lugar onde a acao
acontece, necessariamente em coordenag¢ao com os outros” (KOCH, 2009, p. 31).

Na tentativa de entender o processamento, armazenamento e estrutura das informacdes
utilizadas em um texto, a Linguistica de Texto aporta nas ciéncias cognitivas. Os esquemas
mentais, a memorizacéo, a inferéncia e a atencdo sdo alguns dos conceitos que passaram a ser
indispensaveis aos interesses dessa nova postura frente ao texto. Dessa forma, a abordagem
sociocognitiva do texto contribui significativamente para o trato com os principais objetos de
estudo da Linguistica de Texto, que serdo melhor analisados nas secBGes seguintes desta

pesquisa.

2.1.1 A Concepcéo Sociocognitiva do Texto

Tomando como base os Parametros Curriculares Nacionais (1998), para que ocorra a

pratica de leitura de textos é necessaria uma relacdo entre conhecimentos prévios e informagdes
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contidas nos textos, o que inclui as informagdes que dependem de pressuposicdes e inferéncias
(semanticas e pragmaticas) autorizadas pelo texto.

Conforme Cavalcante (2012), os conhecimentos sdo armazenados na memdria, 0s quais
nos auxiliam na elaboracéo de hipGteses para que ocorra 0 processamento textual. Assim, o
texto se configura como uma ac¢do comunicativa que articula préaticas linguisticas, culturais,
sociais e cognitivas.

Dessa forma, a autora parte de uma concepgao de texto como “um evento no qual os
sujeitos sdo vistos como agentes sociais que levam em consideracdo o contexto
sociocomunicativo, historico e cultural para a construgdo de sentidos e das referéncias do texto”
(CAVALCANTE, 2012, p. 19), concepc¢do que também assumimos neste trabalho.

Desse contexto, fazem parte conhecimentos que podem ser classificados como:
conhecimento linguistico, conhecimento enciclopédico e conhecimento interacional.

O conhecimento linguistico pode ser verificado na superficie textual e diz respeito ao
conhecimento gramatical e lexical do leitor/falante.

O conhecimento linguistico abrange o conhecimento gramatical e lexical.
Baseados nesse tipo de conhecimento, podemos compreender: a organizacao
do material linguistico na superficie textual; 0 uso dos meios coesivos para

efetivar a remissdo; ou sequenciagdo textual; a selecdo lexical adequada ao
tema e aos modelos cognitivos ativados (KOCH; ELIAS, 2006, p. 40).

Segundo Koch e Elias (2006), os conhecimentos gerais sobre o mundo, vivéncias
pessoais, também sdo estratégias que permitem a producdo de sentidos e sdo chamados de
conhecimento enciclopédico ou de mundo. Para as autoras, esse conhecimento se encontra
armazenado na memoria de longo prazo.

Outra estratégia de producdo de sentidos do texto defendida por Koch e Elias (2006) é
a do conhecimento interacional, pela qual também se da& a interacdo, englobando varios
conhecimentos: ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e superestrutural.

Conhecimento ilocucional - é percebido num texto, quando a partir de uma
situacdo interacional, é possivel identificar o objetivo de seu autor.
Conhecimento comunicacional - trata-se da adequagdo do género textual,
selecdo da variante linguistica a ser utilizada e quantidade de informacdes
necessarias para que o leitor consiga apreender o sentido e o objetivo do texto.
Conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre géneros textuais - é o
conhecimento que permite a identificacdo e a distingdo das multiplas

categorias de textos em circulacdo na sociedade, bem como os objetivos
pretendidos pelo autor em cada tipo de texto (KOCH; ELIAS, 2006, p. 47).

Koch e Elias (2006) também destacam a importancia do contexto para a construgéo de

sentido. O contexto € tanto o explicito quanto o implicito de um texto, ou seja, o todo de um
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texto, tudo o que colabora na sua construcdo de sentido. Para que os processos de interagéo e
producdo de sentido ocorram, no momento da fala ou da escrita, é necessario que se
assemelhem, ao menos em parte, 0 contexto sociocognitivo dos envolvidos na interacdo verbal,
caso contrario a construcao de sentido sera prejudicada.

Esse contexto sociocognitivo retine todos os tipos de conhecimentos arquivados na
memoria dos atores sociais que por ocasido do intercambio verbal sdo mobilizados. Consoante
Koch e Elias (2006), o contexto sociocognitivo pode alterar o significado de uma expressédo
linguistica. Na producdo de um determinado texto, dependendo do sentido desejado pelo seu
autor, muitas informacdes sdo implicitas, isto €, pressupdem-se da parte do leitor/ouvinte 0s
conhecimentos necessarios a compreensao.

Para Koch (2009), o processamento textual se da de forma estratégica. Estratégico no
sentido de que os falantes/ouvintes da lingua utilizam, ao mesmo tempo, acdes interpretativas
a partir de caracteristicas textuais, objetivos da comunicagdo, convicgdes e conhecimento de
mundo para produzir sentidos. Isso implica a mobiliza¢do “on-line dos diversos sistemas de
conhecimentos” (KOCH, 2009, p. 25). As estratégias para o processamento textual podem ser

divididas em cognitivas, sociointeracionais e textualizadoras.

[...] As estratégias cognitivas, em sentido restrito, sdo aquelas que consistem
na execugao de algum “calculo mental” por parte dos interlocutores. Exemplo
prototipico sdo as inferéncias, que, como ja foi dito, permitem gerar
informacdo semantica nova, a partir daquela dada, em certo contexto. Sendo
a informacdo dos diversos niveis apenas em parte explicitada no texto, ficando
a maior parte implicita, as inferéncias constituem estratégias cognitivas por
meio das quais o ouvinte ou leitor [...] constréi representacbes mentais [...]
(KOCH, 2009, pags. 26-27).

As estratégias interacionais para o processamento textual sdo socioculturalmente
construidas, com o objetivo de manter a bom termo a interacdo verbal. Conforme Koch (2009),
em relacdo a essas estratégias pode-se citar as que se referem “a realizagdo dos diversos tipos
da fala, as de preservacgéo das faces e/ou de representacao positivo da self, que envolvem o uso
de formas de atenuacao, [...] estratégias de polidez, de negociacdo, de atribuicdo de causas aos
mal-entendidos” (KOCH, 2009, p. 27).

As textualizadoras, ainda com base nos estudos de Koch (2009), tém relacdo com as
escolhas textuais feitas pelos interlocutores. Essas escolhas determinam os diferentes sentidos
a serem construidos.

A bagagem cognitiva do leitor, além da materialidade linguistica do texto, sdo condi¢oes

fundamentais para o estabelecimento da interacdo. Dessa forma, ndo se pode dizer que ha um
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sentido para o texto e sim diversos sentidos, visto que, na ativacdo de conhecimentos, considera-
se o lugar social, vivéncias, crencas, valores da comunidade, conhecimentos textuais e outros
do leitor. Sendo assim, a bagagem sociocognitiva € orientadora da producéo de sentidos do
texto.

Para Cavalcante e Custddio Filho (2010), o processo de producdo de sentidos deve ser
investigado durante os usos efetivos da linguagem. Esse uso efetivo envolve os contextos
situacional e histdrico na configuracdo de um enunciado efetivamente produzido. Significa
dizer que, para 0s autores, “o texto emerge de um evento no qual os sujeitos sdo vistos como
agentes sociais que levam em consideragdo o0 contexto sociocomunicativo, histérico e
cultural para a construcéo de sentidos” (CAVALCANTE E CUSTODIO FILHO, 2010, p. 58).

E na interacdo dos contextos anteriormente citados que se concretizam as relagdes
sociocognitivas para a producéo de sentidos, porém € preciso destacar que “cada um as elabora
de um determinado modo, de acordo com seus conhecimentos linguistico-textuais, com seus
saberes especificos que compartilha com os co-enunciadores e seus conhecimentos de mundo”
(CAVALCANTE E CUSTODIO FILHO, 2010, p. 61). Dessa forma, a acdo de construir
sentidos do texto resulta das relacbes entre o processamento intelectivo e
‘restricGes/possibilidades sociais’, 0 que ndo permite delimitar o que € individual e o que €
coletivo durante esse processo.

Ainda dentro da abordagem sociocognitiva de texto, trataremos a seguir da
referenciacdo, que se configura como um fendmeno cognitivo-discursivo importante para a

producdo de sentidos.

2.2 Referenciacdo: Uma Atividade Sociocognitivo-Discursiva

A referenciacdo, conforme Mondada e Dubois (2003), sdo praticas nas quais as
realidades e os conceitos sobre 0 mundo sdo modificados e recategorizados, com base nas
relacBes sociocognitiva, historica e cultural dos sujeitos envolvidos. Para Mondada e Dubois
(2003), interessa analisar ndo somente 0 modo como as informagdes sdo processadas pelo
sujeito, nem apenas como o mundo é representado através da linguagem, mas a analise deve se
voltar primordialmente a interligacdo das préticas sociais, cognitivas e linguisticas para dar

sentido ao mundo. Para as autoras:

[essas praticas] ndo sdo imputaveis a um sujeito cognitivo abstrato, racional,
intencional e ideal, solitario face ao mundo, mas a uma construcao de objetos
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cognitivos e discursivos na intersubjetividade das negociacOes, das
modificacdes, das ratificacdes de concepces individuais e publicas do mundo
(MONDADA; DUBOIS, 2003, p. 20).

Assim, a referenciacdo, seguindo os estudos de Mondada e Dubois (2003), estabelece
uma (re)elaboracéo da realidade, de modo que essa realidade seja (re)construida a medida que
0S sujeitos sociocognitivamente interagem com (no) mundo. E nessa interagao, os sujeitos tém
a capacidade de adequar seus discursos a cada situacdo comunicativa, criando e recriando suas
versdes do mundo.

Para Cavalcante (2012), a referenciacdo € um processo que pode ser entendido como o
conjunto de operacdes dindmicas, sociocognitivamente motivadas, construidas pelos sujeitos
durante as atividades linguisticas, compartilhando os objetos do discurso que garantirdo a
construcdo de sentidos.

Para instituir os elementos necessarios a coeréncia textual — os referentes — é preciso
utilizar-se de expressdes referenciais, que se configuram como os recursos linguisticos que 0s
manifestam estes referentes no contexto. A atividade de construgéo de referentes denomina-se

de referenciacéo.

Referentes sdo entidades que construimos e reconstruimos em nossa mente a
medida que transcorre qualquer enunciacao [...], ndo séo realidades concretas
do mundo, mas entidades que representamos, cada um a sua maneira, portanto
em cada contexto enunciativo especifico. Ndo se pode falar de referentes,
entdo, como entidades estaticas, congeladas, registraveis em dicionério, tal
como se faz com os significados, sendo apenas como algo do que, durante uma
interacdo, podemos imaginar, conceder, aprender, e que nao sera igual para
todas as pessoas que participam dessa interagdo naquele momento, mas que
apresentara pontos em comum para estes participantes, de maneira que
enunciagdo possa ser negociada e efetivar-se com mais ou menos Sucesso
(CAVALCANTE, 2011, p. 183).

No processo de referenciacdo, a funcdo do falante/autor é delimitar o referente e a do
ouvinte/leitor é identificar o referente em um enunciado para que se torne possivel a construcao
de uma realidade. Entdo, podemos dizer que “o referente é o objeto, uma entidade, uma
representacdo construida a partir do texto e percebida, na maioria das vezes, a partir do uso de
expressoes referenciais” (CAVALCANTE, 2012, p. 98).

Para que o processo de referenciagdo ocorra, no entanto, ndo se torna obrigatdrio que o
texto apresente “um conjunto de expressoes referenciais [...]; uma Unica expressdao ja €
suficiente, e é possivel que nem haja expressao referencial alguma para que a entidade se forme
na mente dos interlocutores” (CAVALCANTE, 2012, p. 101).
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A elaboracdo de uma realidade é o principal pressuposto da referenciagdo. Isso significa
que, como ja mencionado, a fungdo da linguagem ndo é de nos apresentar fielmente a realidade,
mas uma “reelaboracdo dos eventos ocorridos, sabidos, experimentados” (CAVALCANTE,
2012, p. 105). Essa reelaboracdo dos referentes pode ser chamada de recategorizacéo
referencial, que s3o mudangas que “estdo relacionadas ao direcionamento argumentativo que o
produtor pretende dar ao seu texto, mas também a outras intengdes expressivas, emotivas,
poéticas, etc.” (CAVALCANTE, 2012, p. 106).

Outra caracteristica da referenciagdo € a possibilidade de negociacdo entre 0s
interlocutores, de forma que, “nas interagdes, as ideias ndo se processam isoladamente na mente
de cada sujeito, mas dependem de como cada um percebe a acdo dos outros participantes
incluidos na situagdo [...]” (CAVALCANTE, 2012, p. 110). A referenciacdo caracteriza-se
também por ser uma atividade sociocognitiva, uma vez que para compreender os referentes nos
utilizamos de sinalizagfes cotextuais que nos permitem estabelecer as relagdes explicitas e
implicitas do texto.

Assim, a situacdo comunicativa assume grande importancia para tratamento da questéo,
uma vez que esta tem relacdo direta com as escolhas lexicais e com a organizagao estrutural das
categorias cognitivas. Isto quer dizer que, para a producdo de um texto, quer escrito quer falado,
€ necessario um ajustamento na escolha das palavras feito ndo em relacdo ao referente dentro
do mundo, mas em relacdo ao contexto comunicativo, o que permitira a construcdo de sentidos
através do processo de referenciacdo. A construgdo do referente ird depender “muito mais da
multiplicidade de pontos de vista que 0s sujeitos exercem sobre 0 mundo do que de restri¢coes
impostas pela materialidade deste” (KOCH, 2009, p. 55).

Segundo Koch (2009), no processo referenciacao, a categorizacdo deve ser vista como
uma questdo de escolha que se apresenta aos atores sociais, em que a problematica ndo é avaliar
a adequacdo de um sentido, mas descrever as estratégias linguisticas e cognitivas por meio das

quais os atores sociais constroem os referentes.

Os processos de referenciacdo sdo escolhas do sujeito em fungdo de um
querer-dizer. Os objetos-de-discurso ndo se confundem com a realidade
extralinguistica, mas (re)constroem-na no proprio processo de interagdo. Ou
seja: a realidade é construida, mantida e alterada ndo somente pela forma
como, sociocognitivamente, interagimos com ele: interpretamos e
construimos mundos nossos por meio da interagdo com o entorno fisico, social
e cultural (KOCH, 2009, p. 61).

Desse modo, a referenciacdo € uma atividade discursiva que, conforme Koch (2009), se

institui quando o sujeito dentro de uma interacdo verbal faz uso das opgdes linguisticas
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disponiveis, fazendo escolhas significativas, a fim de tornar concreta sua proposta de sentidos.

Essas escolhas se baseiam na memdria discursiva de cada sujeito participante da acéo verbal,

que é constituida pelas seguintes estratégias de referenciagéo:

reconstrucdo/reativacao; desfocalizacao/ desativacéo.

construcdo/ativacéo;

1. Construgao/ativacdo: pela qual um °‘objeto’ textual até entdo nao
mencionado é introduzido, passando a preencher um noédulo (“enderego”
cognitivo, locacdo) na rede conceitual do modelo de mundo textual: a
expressdo linguistica que o representa é posta em foco na memdria de
trabalho, de tal forma que esse ‘objeto’ fica saliente no modelo; 2.
Reconstrugdo/reativacdo: um nodulo ja presente na memdria discursiva é
reintroduzido na memoria operacional, por meio de uma forma referencial, de
modo gue o objeto do discurso permaneca saliente (o noédulo continua em
foco); 3. Desfocalizagdo/desativagdo: ocorre quando um novo objeto-de-
discurso é introduzido, passando a ocupar a posic¢éo focal. O objeto retirado
de foco, contudo, permanece em estado de ativacdo parcial (stand by),
podendo voltar a posi¢cdo focal a qualquer momento, ou seja, ele continua
disponivel para a utilizacdo imediata na memoria dos interlocutores. Cabe
lembrar, porém, que muitos problemas de ambiguidade referencial sdo
devidos a instrucdes pouco claras sobre com qual dos objetos-de-discurso
presentes na memoria a relagdo devera ser estabelecida (KOCH, 2009, p. 62).

Segundo a autora, por meio dessas estratégias de referenciagdo pode haver tanto a

estabilizagdo do modelo textual, como sua reelaboragdo ou expansdo durante o processo de

producdo de sentidos.

Koch (2009) destaca que nosso cérebro ndo registra 0 mundo como uma maguina

fotogréfica, nem o reflete como um espelho e que nossa cosmovisdo ndo retrata fielmente a

realidade. O que ocorre, dentro do discurso, é uma reelaboracdo dos dados para dar sentido as

informac@es obtidas.

Dessa maneira, ainda de acordo com Koch (2009), o mundo comunicado é sempre fruto

de um agir comunicativo ou de uma agéo discursiva e ndo de uma identificagcéo de realidades

discretas, objetivas e estaveis.

Na secdo seguinte, discorremos sobre os processos referenciais que permeiam toda a

atividade discursiva, dando enfoque para suas caracteristicas e funcdes.

2.2.1 Processos Referenciais

Segundo Cavalcante (2011), dois grandes processos referenciais se fundamentam no

critéerio da mencdo ao cotexto: a introducdo referencial e a anafora. Estes processos se

diferenciam quando apenas o primeiro ndo se atrela a nenhum elemento formalmente dado no
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cotexto (termo-ancora) e aproximam-se quando ambos fundam duas fungbes gerais das
expressoes referenciais: introduzir formalmente um novo referente no universo discursivo e
promover a continuidade referencial.

A introdugao referencial ocorre “quando um objeto for considerado novo no cotexto e
ndo tiver sido engatilhado por nenhuma entidade, atributo ou evento expresso no texto”
(CAVALCANTE, 2004, p. 2). Assim, a introducao referencial se caracteriza por apresentar um
novo referente sem um contexto prévio. Cavalcante (2012) exemplifica a ocorréncia de

introducao referencial com o seguinte texto:

EXEMPLO 1

O bébado, no ponto de 6nibus, olha para uma mulher e diz:
- Vocé é feia, hein?

A mulher ndo diz nada e o bébado insiste:

- Nossa, mas vocé é feia demais!

A mulher finge que ndo houve. E o bébado torna a dizer:

- Puxa, vida! Vocé é muito feia!

A mulher ndo se aguenta e diz:

- E vocé é um bébado!

- E, mas amanha eu melhoro...

Fonte: Citado em Cavalcante (2012, p. 122).

A autora explica, a partir desse exemplo, que os termos ‘bébado’ e ‘uma mulher’ ndo
tém relacdo com nenhum outro termo ja mencionado, estdo sendo introduzidos no cotexto pela
primeira vez, nao ha “qualquer elemento do discurso em que eles estejam ‘ancorados’
anteriormente” (CAVALCANTE, 2012, p. 122), o que configura o processo de introducéo
referencial.

Ja a anafora ocorre quando no texto se tem uma retomada de referentes por meio de
novas expressoes referenciais, 0 que permite ativar o referente por meio de termos chamados
‘ancoras’. A anafora, por sua vez, subdivide-se em: direta ou correferencial, indireta e
encapsuladora.

A anéfora direta ou correferencial retoma referentes ja apresentados no texto através de
outras expressdes. Cavalcante (2012) destaca o seguinte texto como exemplo de anafora direta

ou correferencial.
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EXEMPLO 2

Patativa do Assaré 05/03/1909 — 08/07/2002

Poeta e repentista_cearense, nascido na localidade de Serra de Santana, proximo de
Assaré, cego de um olho desde os 4 anos de idade, Antonio Goncalves da Silva alfabetizou-
se aos 12 anos, quando frequentou a escola por alguns meses, comecando logo em seguida a
compro versos. Iniciou-se como cantador e violeiro aos 16 anos, e trés anos depois, numa
viagem ao Par4, recebeu o apelido de Patativa. Com o passar dos anos, ele foi se tornando
conhecido naregido, e em 1956 publicou seu primeiro livro, Inspiragdo Nordestina. Mas tarde
teve outras coletaneas de poemas publicadas, além de diversos folhetos de cordel. Patativa
conheceu a fama em 1964, quando Luiz Gonzaga, o rei do baido, gravou Triste Partida, de
sua autoria. Em 1972, o cantor Fagner gravou sua musica “Sina” e mais tarde tornou-se
produtor de seus discos.

Fonte: Citado em Cavalcante (2012, p. 123).

Observa-se no exemplo que a retomada do referente Patativa do Assaré foi realizada
pelo uso de pronomes (ele, seu, sua), pela introducdo de sintagmas nominais (poeta, repentista
cearense, Antbnio Goncalves da Silva, cantador, violeiro) e pela repeticdo do referente
(Patativa). Todas essas expressdes referenciais, por retomarem um unico referente — Patativa
do Assaré — podem ser chamadas de anéaforas diretas.

A anéfora indireta introduz um novo referente que tem como ancora 0 contexto

discursivo.

Podemos dizer, entdo, que existem dois tipos de introducdo de referentes que
se realizam por meio de expressdes referenciais: as que estdo e as que ndo
estdo relacionadas a algum elemento no contexto. Quando ndo hé relacdo com
nenhum outro referente do texto, dizemos que se trata de uma introdugéo
referencial pura, mas quando ha pelo menos uma “ancora” (um elemento
anterior ao qual a expressao referencial esta associada) chamamos de anafora
indireta (CAVALCANTE, 2012, p. 122).

Como exemplo de anafora indireta, Cavalcante (2012) nos traz os textos a seguir:

EXEMPLO 3

Ensinamento - Adélia Padro
Minha mae achava estudo
a coisa mais fina do mundo.
Nao é.
a coisa mais fina do mundo é o sentimento.
Aquele dia de noite, 0 pai fazendo seréo,
ela falou comigo:
‘coitado, até essa hora no servico pesado’
Arrumou péao e café, deixou tacho no fogo com
agua quente.
Nao falou em amor.
Essa palavra de luxo.

Fonte: Citado em Cavalcante (2012, p. 124).
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EXEMPLO 4

Era um feriado de ano novo, e todos no hospicio estavam muito felizes, brincando em uma
piscina, que acabara de ser instalada, quando chega o fim da tarde e um louco fala com o
médico:

- Adorei o dia de hoje, todos estdo gostando muito da piscina, né, doutor?

O médico responde:

- E verdade.

O louco pergunta novamente:

- Amanha vamos poder brincar na piscina?

Mais uma vez o médico responde:

- Sim, amigo, amanha vai esta muito melhor: vamos colocar agua nela.

Fonte: Citado em Cavalcante (2012, p. 125).

No exemplo 3, a expressdo ‘minha mae’ autoriza o leitor a interpretar ‘o pai’ como um
termo previsivel dentro do contexto, assim como ‘o médico’ e ‘a4gua’ no exemplo 4, ja que se
trata de um texto que envolve os elementos ‘hospicio’ e ‘piscina’. Esse processo referencial,
“em que um novo referente ¢ apresentado como ja conhecido, em virtude de ser inferivel, em
virtude de seu processamento sociocognitivo do texto” (CAVALCANTE, 2012, p. 122),
chamamos de anafora indireta.

Tem-se ainda a anafora encapsuladora, que, de acordo com Cavalcante (2012), é uma
estratégia anaforica que “resume um contetdo textual, e ainda inclui outros conhecimentos que
temos sobre o que esta sendo referido” (CAVALCANTE, 2012, p. 127). Pode-se entender
melhor essa categoria a partir do exemplo abaixo, dado pela autora:

EXEMPLO 5

Crime e desemprego

Manifesto meu descontentamento com a pesquisa divulgada na revista Epoca. Os
pesquisadores estabeleceram que todo desempregado é um delinquente em potencial, o
que é um absurdo. Existem milhdes de pessoas nesse pais atuando na economia informal
que ndo roubam, sdo cidaddos com dignidade. O problema da criminalidade no Brasil é
causado pela impunidade. Nossa democracia é altamente permissiva, naquele estilo: a
moda é descobrir as leis, afinal ndo ha punicdo mesmo. Um adolescente com 16 anos ja
pode voltar para presidente, pode ter relacdes sexuais com a namoradinha, pode matar
alguém no meio da rua, mas ndo pode ser responsabilizado penalmente por isso.

Fonte: Citado em Cavalcante (2012, p. 126).

As expressdes destacadas no exemplo acima resumem, sumarizam ou encapsulam
‘porgdes textuais’. Naquele estilo funciona como anafora encapsuladora de que foi dito em
seguida: a moda é descobrir as leis, afinal ndo ha punicdo mesmo. Ja o pronome demonstrativo

isso, encapsula o contetdo dito anteriormente: pode matar alguém no meio da rua.
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A recategorizagdo é outro processo de referenciagdo. Esse processo, numa perspectiva
textual-discursiva, ¢ entendido “como uma estratégia de designacéo pela qual os interlocutores,
na atividade discursiva, podem reapresentar os objetos de discurso em funcao de seus propositos
comunicativos” (LIMA, 2011a, p. 4). Dessa forma, a recategorizacdo configura-se como um
mecanismo que confirma a flexibilidade da lingua no que diz respeito a construcdo e
reconstrugdo de referentes, pois ela se da a partir das situacdes e dos objetivos da comunicacéo.

Sobre o processo de recategorizacdo, Lima (2009) traz as seguintes contribuicdes:

i) a recategorizacdo nem sempre pode ser diretamente no nivel textual-
discursivo ndo se configurando apenas pela remissdo ou retomada de itens
lexicais; ii) em se admitindo (i), a recategorizacdo deve, em alguns casos, ser
(re)construida pela evocacdo de elementos radicados num nivel cognitivo,
mas sempre sinalizados por pistas linguisticas, para evitar-se extrapolacdes
interpretativas; iii) em decorréncia de (ii), a recategorizacdo pode ter
diferentes graus de explicitude e implicar, necessariamente, processos
inferenciais (LIMA, 2009, p. 57).

De acordo com a concepgédo do processo de recategorizagdo proposta por Lima (2009),
esse fenbmeno passa a ser concebido numa perspectiva cognitivo-discursiva. Em consequéncia
disso, a recategorizagdo “pode, ou ndo, revelar-se por, e concentrar-se em expressoes
referenciais, pelo fato de que [...] a sua construgdo ndo se restringe a uma relagcdo entre um
referente e uma expressdo recategorizadora necessariamente materializados na superficie
textual”. (LIMA, 2011b, p. 316). A recategorizacdo, de acordo com Lima (2009), pode ser

exemplificada da seguinte maneira:

EXEMPLO 6

Que animal pesa 600 quilos de manhd, 16 quilos a tardinha e 40 gramas a noite?

A mulher do presidente da Associagdo dos Machdes.
De manhd o tal sujeito acorda a esposa, berrando:

— Vai fazer o café da manha, sua vaca!

No final do dia, pergunta:

— O jantar ja esta pronto, sua cadela?

— De noite, na cama, murmura:

—Vem ca, minha pombinha...

Fonte: Fonte: Citado em Lima (2009, p. 41).

Observe-se que a expressao ‘A mulher do presidente da Associagdo dos Machdes’ ganha

sentido diferente de ‘ser a esposa de alguém’. E recategorizada como ‘animal’, ‘vaca’, ‘cadela’
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e ‘pombinha’. No exemplo, as expressdes recategorizadoras encontram-se na superficie textual,

configurando ainda uma retomada anaférica direta.

Conforme Cavalcante (2012), outro processo de referenciacéo é conhecido como déixis.

Os déiticos tanto introduzem referentes no discurso como também fazem retomadas dos ja

mencionados. A expressao déitica é caracterizada ndo sé por introduzir ou retomar os objetos

do discurso, “o que define um déitico ¢ outra propriedade: a de s6 podermos identificar a

entidade a que ele se refere se soubermos, mais ou menos, quem esta enunciando a expressao

déitica e o local ou o tempo em que esse enunciador de encontra” (CAVALCANTE, 2012, p.

127).

As expressdes referenciais déiticas exigem do interlocutor informagdes como ‘quem

3

fala’, ‘para quem fala

, ‘de onde fala’ e ‘quando fala’, para que possam ser plenamente

compreendidas. Cavalcante (2012) destaca trés tipos de déixis: pessoal, espacial e temporal. A

autora exemplifica cada um dos tipos:

EXEMPLO 7

- Amanha eu te encontro aqui as 10H.

- Eu ndo estou disponivel! Pode ser de tarde?

Fonte: citado em CAVALCANTE, 2012, p.130.

Vé-se nesse exemplo que o leitor, para atingir uma compreensdo plena, precisa ter

informacdes sobre as pessoas eu e tu. A déixis pessoal ¢ definida como “expressdo utilizada

pelo sujeito para remeter aos interlocutores, ou seja, as pessoas do discurso” (CAVALCANTE,

2012, p. 130).

EXEMPLO 8

Cangao do exilio
Goncalves Dias
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia;
As aves, que agui gorjeiam,
M&o gorjeiam como la.

Mosso céu tem mais estrelas,
Mossaswvarzeas tém mais flores,
Mossos bosques tEm mais vida,
Mossa vida mais amaores.

Em cismar, sozinho, & noite,
Mais prazer eu encontro |3;
Minha terra tem palmeiras,

Onde canta o Sabia.

Minha terra tem primores,
Que tais ndo encontro eu cé;
Em cismar sozinho, a note
Mais prazer eu encontro la;

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

M&o permita Deus gue eu morra,

Sem gque eu volte para la;

Sem que desfrute os primores
Que ndo encontro por cé:

Sem gu'inda aviste as palmeiras,

Onde canta o Sabia.

Fonte: citado em CAVALCANTE, 2012, p.130-131.
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Para a interpretacdo do poema se efetivar, € necessario que o leitor tenha alguns
conhecimentos da biografia do autor para situar as palavras 14 e cd no contexto. A déixis

espacial “aponta para informagdes de lugar, tendo como ponto de referéncia o local em que

ocorre a enunciagdo” (CAVALCANTE, 2012, p. 131).

EXEMPLO 9

Ditador na cadeia
Ultimo presidente da ditadura militar argentina (1976-1983),
Reynaldo Bignone, de 82 anos, foi condenado na_semana
passada a 25 anos de priséo por crimes contra a humanidade. [...]
Revista Epoca
26/04/2010

Fonte: citado em CAVALCANTE, 2012, p.132.

A expressdo em destaque, no exemplo acima, € uma coordenada para o leitor se situar
no tempo em relacdo ao que esta sendo referido, tendo como base a data de publicacdo do texto.
Dessa forma, pode-se dizer que os déiticos temporais, “localizam no tempo do enunciador
determinados fatos, isto é, utilizam como ponto de referéncia o ‘agora da enuncia¢do’”
(CAVALCANTE, 2012, p. 131).

Todos esses processos referenciais exercem um importante papel para a construcéo de
sentidos do texto. Eles tém as funges, no plano textual-discursivo, de “organizar, argumentar,
introduzir referentes, entre outras possibilidades” (CAVALCANTE, 2012, p. 133). Essas
funcBes, dentro da estrutura global do texto, permitem a ativacdo dos elementos textuais
inferidos pelo contexto, fazendo com gue os sentidos produzidos sejam resultantes também do
plano cognitivo-discursivo.

No capitulo seguinte, serdo apresentados os pressupostos da teoria da multimodalidade,
exemplos de géneros textuais multimodais e suas caracteristicas e seu uso em sala de aula,
abordando a construcdo de sentidos por meio dos processos referenciais e dos aspectos

multimodais do texto.
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3 MULTIMODALIDADE

Neste capitulo sdo abordadas as concepc@es de texto e multimodalidade, enfatizando a
existéncia de diversos elementos semidticos passiveis de textualidade, a partir dos precursores
de estudos sobre os procedimentos de leitura de imagens, fazendo um paralelo entre os modos
escrito e visual da linguagem.

E dado destaque também a pratica de estratégias de trabalho em sala de aula que se
utilizem de géneros textuais multimodais, com foco no género tirinha. Para isso, aborda também

a importancia de uma acao docente pautada em estrategias de multiletramento.

3.1 Teoria da Multimodalidade

A teoria da multimodalidade entende a comunicagdo e sua representacdo como um
processo que envolve mais que a lingua. De acordo com Jewitt (2009 apud Dionisio, 2014), a
abordagem multimodal estd relacionada as transformagdes sofridas na sociedade,
principalmente as do campo tecnolégico, mudancas essas que criam novas formas de
comunicar. Assim, a multimodalidade tem proposto “conceitos, métodos e perspectivas de
trabalho para a colecdo e analise de aspectos visuais, auditivos, corporificados e espaciais de
interagdo e dos ambientes, bem como a relagdo entre os mesmos” (DIONISIO, 2014, p. 48).

Ainda segundo Jewitt (2009 apud Dionisio, 2014), a multimodalidade estdo subjacentes
trés pressupostos tedricos. O primeiro parte da ideia de que 0s processos comunicativos e suas
representacdes sdo constituidos a partir de multissemioses que se integram para produzir
sentidos.

Ela se concentra na analise e descri¢cdo do repertorio completo de recursos
geradores de sentido usados pelas pessoas (recursos visuais, falados, gestuais,
escritos tridimensionais, entre outros, dependendo do dominio da
representacdo) em diferentes contextos, e no desenvolvimento de meios que
mostram como esses sdo organizados para gerar sentidos (JEWITT, 2009
apud DIONISIO, 2014, p. 48).

O segundo pressuposto apoia-se na ideia de que 0s recursos semidticos sdo
(re)construidos socialmente, no tempo, para se configurarem como gerador de sentido. Assim,
os significados sdo estabelecidos de acordo com relagdes sociais, individuais, etc., organizando

grupos de recursos semidticos, que também podem ser chamados de modos de linguagem.
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Dessa forma, “a medida que grupos de recursos sdo usados na vida social de uma dada
comunidade, mais completa e finamente articulados eles se tornardo” (JEWITT, 2009 apud
DIONISIO, 2014, p. 49). Esses recursos, para construir sentidos, devem ser convencionados e
compartilhados dentro de uma comunidade.

A interacdo entre os modos é o terceiro pressuposto que subjaz a multimodalidade.

Finalmente, a multimodalidade pressupBe pessoas orquestrando o sentido
através de uma selecdo e configuracdo particular de modos, enfatizando a
importancia da interacdo entre os modos. Portanto, todo ato comunicativo é
modelado pelas normas e regras operando no momento de produc¢éo do signo,
influenciado pelas motivagdes e interesses das pessoas em contextos sociais
especificos (JEWITT, 2009 apud DIONISIO, 2014, p. 49).

Segundo Dionisio (2014), a teoria da multimodalidade, postulada por Kress e van
Leeuwen, em 2001, preconiza que conceitos multimodais podem ser utilizados em analises de
textos que séo produzidos a partir de diversos modos de linguagem, sem a necessidade que se
pense em cada um deles de forma separada. Os autores defendem que se conceba a linguagem
como multimodal e que os sentidos sejam resultantes da relacdo textual estabelecida a partir
dos multiplos modos utilizados na sua constituig&o.

O estudo multimodal apoia-se na nocdo de uso de uma multiplicidade de recursos
semidticos na producdo do signo, inseridos em contextos sociais concretos. Os signos
produzidos compdem-se a partir de significantes como cores, perspectivas e linhas; que séo
utilizados para a materializagdo dos textos.

A semiologia tradicional concebia os signos a partir da articulacdo entre o significante
(imagem acustica) e o significado (sentidos), o que para a perspectiva da multimodalidade ndo
é suficiente para a construcdo de sentidos. Assim, os autores Kress e van Leeuwen defendem
que 0s signos seriam uma conjuntura entre significantes (modos) e significados (sentidos),
relacionada a composicdo textual, sendo, dessa forma uma relacdo ndo arbitraria, mas
socialmente construida e mediada.

Partindo dessa noc¢do, os autores afirmam que multissemioses sdo articuladas
simultaneamente no processo de elaboracdo de sentidos, conferindo-lhes significados
especificos. No carater semiotico da comunicagdo tém ocorrido grandes transformacoes e essas
transformacOes afetam as formas e as caracteristicas dos textos que cada vez mais sdo
multimodais, com a exploracdo de diferentes niveis semiéticos.

Segundo Kress e van Leeuwen (1996 apud Sperandio, 2012), nas duas Ultimas décadas

presenciamos uma mudanca bastante abrangente na midia e nos modos de comunicacao, o que
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ocasionou a presenca em todas as esferas da vida social de textos na perspectiva multimodal
para a producdo de significados. Conforme Sperandio (2012), pode-se exemplificar essa
mudanca ao se verificar os periddicos da década de 1960 que eram impressos em preto e branco,
com apenas caracteres escritos; porém a partir da década de 1990 eles passam a ter cores,
imagens e em muitos deles, principalmente no Ocidente, 0s caracteres praticamente
desapareceram de suas paginas. Para os autores, na verdade, a comunicacdo sempre se utilizou
de recursos multimodais e o0 que esta acontecendo, atualmente, € uma mudanga significativa na
forma de relacionar as semioses no momento de produzir sentidos.

Assim, o verbal ndo se configura como o modo mais efetivo em todas as situagoes
comunicativas, pois conforme Kress e van Leeuwen (1996 apud Sperandio, 2012), a escolha do
modo de realizacdo do discurso esta relacionada ao propésito comunicativo, ao publico e a
ocasido da producdo do texto. Dessa forma, o texto sob a perspectiva da multimodalidade
contempla os recursos ndo verbais como constituintes de textualidade. Ou seja, 0s textos

multimodais sdo fenbmenos discursivos, pragmaticos e semanticos.

3.2 Texto e Multimodalidade

A partir dos estudos de Kress e van Leeuwen (1996 apud Paiva, 2013), os procedimentos
de producéo e de leitura de imagens, propondo um paralelo entre os modos escrito e visual da
linguagem, ganharam visibilidade nos estudos do texto. Para os referidos autores, o verbal e 0
visual sdo considerados modos de veiculacdo do discurso. Eles trazem consigo significados
diferentes, porque sdo modos diferentes, cada qual adicionando/acionando um tipo de
informacdo, com limitagOes e habilidades diferenciadas para apresentar essas informacdes.

Dessa forma, ao fazerem uso de diversificados modos para veicularem seu discurso,
quer escrito quer oral, os sujeitos produzem textos na perspectiva da multimodalidade, pois “a
multimodalidade é a combinacéo de modos semidticos em uma producao ou evento semiotico”
(KRESS e VAN LEEUWEN, 1996 apud PAIVA, 2013, p. 121). Assim, para essa COncepcao
de linguagem, o visual se constitui como texto, como unidade a partir da qual se pode produzir
sentido.

Para Lemke (2007 apud Paiva, 2013), tanto os elementos do modo verbal quanto os do
visual séo fontes para produzir sentido. Ao se visualizar uma informacao, isto &, fazer uso do
modo visual para representar uma informacdo que foi produzida em outro modo, n6s nos

baseamos em convencdes, tipos, de acordo com uma sistematica.
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Pode-se dizer, portanto, que a multimodalidade s&o as diferentes maneiras de como um
texto se materializa nas variadas formas da linguagem - escrita, oral e visual - permitindo a
construcdo de sentidos. Os sentidos de textos multimodais dependem da articulacdo entre as
semioses utilizadas e das combinacGes dos modos para criar significados. Essas combinacdes
devem enfatizar ndo s6 o uso de multissemioses, mas também o acionamento de conhecimentos
anteriormente adquiridos em diversas situagdes comunicativas. Dessa maneira, as formas de
produzir sentido através da linguagem modificam-se com o passar do tempo, devido a novos
elementos de composicdo e a novas formas de organizar e dispor o texto, o que acaba também

modificando o conceito de texto.

Os textos sdo percebidos como construtos multimodais, dos quais a escrita é
apenas um dos modos de representacdo das mensagens, que podem ser
construidas por outras semioses, como ilustracGes, fotos, graficos e diagramas,
aliadas a recursos de composicdo e impressdo, como tipo de papel, cor,
diagramagcdo da pagina, formato das letras, etc. (MOZDZENSKI, 2008, p.31).

Conforme Luna (2002), o texto é algo resultante da atuacdo de multiplas formas de
linguagem. Isso quer dizer que o autor, durante a sua construgdo textual, pode utilizar-se de
varios recursos linguisticos multimodais. Para Dionisio (2005; 2011), todas estas diferentes
maneiras de se produzir um texto acarretam modificacdes substanciais na forma como as
pessoas elaboram sentido e significacdo, transcendendo, desta maneira, a primazia dada a
palavra. A multimodalidade propicia, entdo, o uso de multiplos e diversificados recursos de
construcdo de sentido, uma vez que “é impossivel compreender os textos, até mesmo as suas
partes linguisticas somente, sem ter uma ideia clara de como esses outros elementos [imagens]
podem estar contribuindo para o significado do texto” (KRESS E VAN LEEUWEN, 2011 apud
SPERANDIO, 2012, p. 9).

A multimodalidade pode ser entendida, dessa forma, como a copresenga de varios
modos de linguagem, numa interacdo na construcdo dos significados. Nessa interacdo, cada
modo contribui de acordo com a sua capacidade de significacdo. Nas diversas situacoes
comunicativas da sociedade moderna, variados tipos de linguagem s&o usados e o leitor/falante
precisa de habilidades para compreendé-los.

A multiplicidade de linguagens esta presente nos textos de circulagdo social, sejam
impressos, midias audiovisuais, etc., 0 que faz com que o leitor/falante estabelega uma certa
familiaridade, reconhecendo-as e produzindo sentido a partir dos diversos géneros onde elas se

realizam.
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Podemos dizer, entdo, que a ja aludida natureza multifacetada do texto
comporta em sua constituicdo a possibilidade de a comunicacdo ser
estabelecida ndo apenas pelo uso da linguagem verbal, mas pela utilizacdo de
outros recursos semidticos (CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO, 2010, p.
64).

E no texto que se concretizam os géneros e onde, segundo Dionisio (2014), os modos
(imagens, escrita, som, musica, linhas, cores, tamanhos, angulos, entonacao, ritmos, efeitos
visuais, melodia, etc.) se realizam, adicionando possibilidades a mais de significacdo. Esses

modos semidticos inscrevem pistas e/ou acionam conhecimentos para que o leitor/falante possa

estabelecer relagOes de significagdo a partir da articulacdo entre as diversas semioses.

O que faz com que um signo seja multimodal s&o as combina¢fes com outros
modos para criar sentido. Ou seja, 0 que faz com que um signo seja
multimodal sdo as escolhas e as possibilidades de arranjos estabelecidas com
outros signos que fazemos para criar sentidos, com 0s mesmos, quais as
articulagdes criadas por eles em suas producdes textuais (DIONISIO, 2014, p.
42).

A construcdo de sentidos do texto na perspectiva da multimodalidade, segundo Rojo e
Moura (2012), exige habilidades e préaticas de compreenséo e producdo em niveis adequados a
cada uma delas, o que vai exigir do leitor, para conseguir significar, multiletramentos.
Multiletrar, ainda conforme Rojo e Moura (2012), é o desenvolvimento cognitivo do uso das
linguagens que permeiam nossa producao textual.

As alteracBes fisicas no processo de construcdo dos géneros provocam,
consequentemente, uma mudanca também na forma de ler os textos. O
dinamismo da imagem do filme passou para a charge virtual, para o péster
interativo, a disposicao do texto na pagina oscila entre os moldes ocidentais e
orientais de escrita; estes sdo apenas alguns exemplos que deixam transparecer
a necessidade de revisdo do conceito de leitura e suas estratégias que
utilizamos em nossas aulas. Consequentemente, se 0s géneros se materializam
em formas de representacdo multimodal (linguagem alfabética, disposicdo
grafica na pagina ou na tela, cores, figuras geométricas, etc.) que se integram
na construcgdo de sentido, o conceito de letramento também, precisa ir além do

meramente alfabético. Precisamos falar em multiletramento (DIONISIO,
2011, pags. 164 e 165).

Trabalhar a nocdo de texto multimodal ou de multissemioses, requer, portanto,
habilidades de multiletramentos, ou seja, diversas habilidades de compreenséo e producédo. Os
processos de multiletramentos, segundo Rojo e Moura (2012), seja no sentido de diversidade
cultural de producéo, seja no de circulagdo dos textos ou ainda na multiplicidade de linguagens
que 0s constituem, caracterizam-se por serem interativos/colaborativos, extrapolam os
elementos preestabelecidos (verbais ou ndo) e apresentam-se em mdltiplas linguagens, midias,

modos e culturas.
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Nota-se assim que a multimodalidade propicia um desenvolvimento mais amplo de
producdo de sentidos, oportunizando uma abordagem de texto que vai além dos recursos
linguisticos estaticos, concentrando-se numa analise integral das semioses geradoras de sentido,
0 que, no ambiente escolar, pode favorecer a aprendizagem.

Assim, torna-se relevante discorremos também sobre o0 uso dos géneros multimodais em
sala de aula, j& que essa pratica propicia o trabalho com as estratégias de multiletrar, estratégias
essas imprescindiveis para a construcdo de sentidos a partir das multissemioses apresentadas

pelos textos.

3.3 A Multimodalidade em Sala de Aula

Nas sociedades modernas, cada vez mais, a imagem se faz presente nos sistemas de
comunicacgao e educacdo, tornando-se necessario um olhar atencioso para a alfabetizacao visual
do cidaddo. As aulas de leitura e producdo devem ter como ponto de partida uma abordagem
dos géneros textuais para que ndo se limitem apenas ao aspecto formal ou estrutural do texto e
para que as acOes de ler e escrever passem a exercer uma fungéo social. Os géneros discursivos
permitem os alunos incorporar suas praticas de linguagem da escola as atividades

comunicativas do dia a dia.

O estudo dos géneros textuais é uma fértil area interdisciplinar, com atencéo
especial para o funcionamento da lingua e para as atividades culturais e
sociais. Desde que ndo concebamos os géneros como modelos estanques nem
como estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de ac¢éo social
(MARCUSCHI, 2011, p. 18).

As relagbes comunicativas sdo cada vez mais multimodais, 0 que pressupde que a
formacdo de leitores deva se realizar atentando para 0s elementos imagéticos, estaticos ou em
movimento, e para todos os elementos semidticos. Um projeto de letramento visual propicia ao
leitor a ampliacdo de seu vocabulério visual que Ihe permitird fluir prazerosamente, julgar,
discorrer criticamente e produzir sentidos sobre as imagens com as quais se confronta. E por
meio do contato e do dialogo com as multissemioses expressas em desenhos animados, pela
propaganda, pela histéria em quadrinho, pelo cinema, e muitos outros géneros, que se inicia
ndo apenas a formagé&o do leitor visual, mas também do produtor (a) de imagens.

No contexto comunicativo atual, variados modos de linguagem sdo usados e o

leitor/falante precisa de habilidades para compreendé-los. Sédo os eventos de letramento que
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aprimoram essas habilidades. Conforme Unsworth (2001 apud Tilio (2010), o letramento
desenvolvido dentro do ambiente escolar deve ser revisto como uma questdo de
multiletramento.

Os materiais didaticos usados para o ensino de Lingua Portuguesa hoje dao grande
destaque para desenhos, fotos, imagens, fontes diferenciadas, o que, ajuda a didatizar esses
elementos visuais para fins pedagdgicos.

Conforme Bunzen e Rojo (2005), o livro didatico possui forma composicional hibrida e
intercalada. Ou seja, o livro articula em seu interior diversos géneros, vozes e estilos, tornando
sua estrutura composicional multimodal.

Assim, a competéncia multimodal deve fazer parte da aprendizagem escolar como
mediadora entre os modos como a linguagem se apresenta e a producao de sentidos feita pelos
educandos. O processo ensino e aprendizagem quando enfatiza a relacdo enunciado-imagem
contribui para o direcionamento para as capacidades de significar.

Desenvolver um trabalho em sala de aula na perspectiva multimodal complementa as
habilidades de criar significados e potencializa a aprendizagem, cabendo ao professor explorar

os variados modos de linguagem que o material didatico oferece.

3.4 Géneros Textuais e os Recursos Multimodais

Os géneros textuais expressam a¢fes comunicativas e estratégias convencionais para
atingir determinados objetivos. Todos os géneros tém uma forma e uma funcéo, bem como um
estilo e um contetdo, mas sua determinacdo se da basicamente pela funcéo e ndo pela forma.

Para Marcuschi (2005), os géneros ndo se caracterizam por aspectos apenas formais
(estruturais ou linguisticos), mas por aspectos sociocomunicativos e funcionais. Outras vezes,
0 gue vai determinar 0 género presente sera 0 proprio suporte ou o ambiente em que 0s textos

aparecem.

O género textual refere os textos materializados em situa¢Bes comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo 0s textos que encontramos em nossa vida
diéria que apresentam padrBes sociocomunicativos caracteristicos definidos
por composigdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracéo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas
(MARCUSCHI, 2005, p. 155).

Portanto, os géneros ndo podem ser estudados como estruturas rigidas, e sim como

formas de expresséo cultural, social e cognitiva da agdo comunicativa, pois da mesma forma
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que seu componente fundamental, que é a linguagem, os géneros sdo flexiveis e variaveis.
Dessa maneira, pode-se dizer que “assim como a lingua varia, também os géneros variam,
adaptam-se, renovam-se e multiplicam-se” (MARCUSCHI, 2011, p. 19).

Schneuwly e Dolz (2004) destacam que 0s géneros sdo instrumentos culturais
disponiveis nas interagdes sociais. S@o historicamente mutaveis e, consequentemente,
relativamente estaveis. Emergem em diferentes dominios discursivos e se concretizam em
textos, que sdo singulares.

As acdes discursivas cotidianas sinalizam para as mudancas no que se refere aos géneros
textuais. Segundo Rojo e Moura (2012), um exemplo dessas mudancas é o género carta pessoal,
que desde sua remota forma de ser entregue — antes através de um passaro, depois de ser
substituida por e-mails ou mensagens instantaneas até o seu desuso em sua forma tradicional,
passou a ganhar novas roupagens no ambiente virtual. Esse exemplo mostra que o “género
multimodal, como instrumento semi6tico que tem inovado e renovado as interacdes sociais,
passa a ser um objeto de analise para os estudos linguisticos dos ultimos anos” (ROJO;
MOURA, 2012, p. 151).

Os géneros textuais que surgiram ou se (re)modelaram com as inovac@es tecnoldgicas
dos grandes suportes da comunica¢do como o radio, a televisdo, o jornal, a revista, a internet,
representam formas inovadoras para o ensino, pois podem ampliar o desempenho comunicativo

quando articulam diversas semioses.

A linguagem dos novos g@éneros torna-se cada vez mais plastica,
assemelhando-se a uma coreografia [...]. Como certos géneros ja tém um
determinado uso e funcionalidade, seu investimento em outro quadro
comunicativo e funcional permite enfatizar com mais vigor os novos objetivos
(MARCUSCHI, 2005, p. 21).

Esses ‘novos géneros’ passaram a exigir do leitor do ambiente escolar —professor e aluno
— a aquisicdo e o aprimoramento de outras habilidades de leitura e escrita que se adequem as
modalidades de linguagem apresentadas em géneros diversos. Para Rojo e Moura (2012), as
praticas de letramento na escola vém cada vez mais deixando de ser pautadas em atividades de
leitura e escrita nas quais se recorre apenas a linguagem escrita como modo para o0 ensino da
lingua materna. O carater mais visual que os textos assumem, integrando palavra e imagem,
vem despertando interesse nos profissionais de Lingua Portuguesa. Nota-se que na atualidade,
as praticas docentes “tém sofrido modificagdes com a inserc¢ao e uso das novas tecnologias. Os
textos combinam imagens estaticas (e em movimento), com audio, cores, links, seja nos
ambientes digitais ou na midia impressa” (ROJO; MOURA, 2012, p. 75-76).
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Neiva Junior (1993) destaca a imagem como uma propriedade de referéncia em comum
com a lingua, possuindo, também, elementos de leitura. As imagens, tanto quanto as palavras,
precisam ser compreendidas como carregadas de um significado que vai além do visual. Essas
ideias aproximam a imagem do signo linguistico, tornando-os semelhantes. E essa semelhanca
que confere a imagem o status de linguagem. A producao de sentidos a partir da linguagem néo
verbal, assim como da verbal, pressupde a relacdo com a cultura, com o historico, com a
formacéo social do sujeito produtor.

Para Rojo e Moura (2012), os professores, na ansia de adequarem sua pratica as
transformacoes sociais e a pluralidade cultural, a0 mesmo tempo que articulam o ensino da
lingua ao uso e a reflexdo sobre esse uso, para atender a proposta das diretrizes nacionais da
educacdo, requerem de seus alunos um refinamento da utilizacdo e compreensédo da linguagem
em variados modos de textualizacao.

Os géneros multimodais circulam em nosso cotidiano constantemente, o que facilita o
seu uso em sala de aula, uma vez que os alunos ja tém contato com estes em situacfes de

comunicacdo fora da escola, mas também pedem da escola o repensar de suas praticas.

O ensino de Lingua Portuguesa vé-se levado a promover novas praticas
pedagdgicas que contemplem os atuais letramentos demandados pelas praticas
que renovam e inovam as relagBes sociais e instalam conflitos entre as
geracbes (ROJO; MOURA, 2012, p. 152).

Podemos exemplificar alguns géneros que os livros didaticos vém propondo para
atender as novas demandas dos processos de leitura, escrita e construcdo de sentidos para as
aulas de Lingua Portuguesa. Um deles é a historia em quadrinhos, que segundo Vergueiro e
Ramos (2009), ao se fazer uso desse género em sala, um primeiro desafio colocado ao educador
é conhecer as linguagens que ele apresenta.

Assim, pode-se inferir que ndo basta “ler” apenas o elemento textual — didlogos e textos
narrativos — de uma histéria em quadrinhos. As linguagens verbais (palavras) e ndo verbais
(imagens) juntas ensinam melhor do que isoladas, pois elas prendem a atengé&o do aluno e fazem
com que visualizem os conceitos, ampliando “a possibilidade de compreensdo do aluno”
(RAMOS e VERGUEIRO, 2009, p. 22). Outros aspectos multimodais das HQ’s que favorecem
a producdo de sentidos, além das imagens, de acordo com Vergueiro e Ramos (2009), sdo 0s
angulos que transmitem ideia de movimento e de tamanhos, o uso de baldes, as metaforas
visuais — lampada acesa sobre a cabeca quando o personagem tem uma ideia, estrelas indicando

dor, etc. — e ainda as representac¢des de sons por meio das onomatopeias.
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Outro género multimodal, que aqui nos interessa mais, é a tirinha, assim definida pelos
autores:

As tiras cOmicas — ou somente tiras — s80 um texto de humor e
necessariamente curto, consequéncia das limitacGes do formato. A narrativa
pode ser com ou sem personagens fixos, mas precisa ter um final inesperado,
de modo a surpreender o leitor. E esse desfecho inusitado, provocado por
elementos verbais escritos, visuais ou verbo-visuais, que quebra a expectativa
na narrativa e provoca o efeito do humor (VERGUEIRO; RAMOS, 2009, p.
198).

Alguns recursos semioticos podem ser encontrados na tirinha, segundo Ramos (2009),
para representar as marcas da oralidade, sdo diferentes valores expressivos da letra, repeticdes,
reticéncias, etc. Os diferentes valores expressivos da letra sdo escolhidos de acordo com a
intencdo do autor. Esse recurso engloba o uso da letra no formato tradicional, em negrito, em
itdlico, mailsculas, minusculas, entre outros. As repeticOes de letras, silabas, palavras ou até de
frases podem indicar, entre outras coisas, surpresas, engasgos, gagueira e emocdes. As
reticéncias sugerem pausa, hesitacdo ou a ideia de que a narrativa ndo finalizou por completo.

Pode-se exemplificar este recurso com a tirinha a seguir:

Figura 1: Exemplo de Recurso com Base no Formato da Letra, Repeticdo de Palavras e Uso de

Reticéncias.
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Fonte: Bill Watterson. Calvin e Haroldo. Rio de Janeiro. Cedibra, 1987.

Para Ramos (2009), a linguagem verbal do quadrinho compreende o aspecto narrativo
em que podem ser feitas descri¢cdes do quadro, da situacdo ou das acdes e a forma de didlogo.
Ela pode ser representada por meio de baldo, de simbolos (ideogramas e pictogramas), de sinais

de pontuacédo e das onomatopeias. Como podemos ver no exemplo:

Figura 2: Uso de Simbolos, Sinais de Pontuagdo E Onomatopeias.
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Nos quadrinhos, o que mais d& dinamicidade a leitura sdo os baldes que tém a fungao
de propiciar “interse¢do entre imagem e palavra” (BARBOSA; RAMOS; VILELA;
VERGUEIRO, 2005, p. 56). Conforme Barbosa; Ramos; Vilela; Vergueiro, (2005), existem
diversos tipos de bal@es: circular, com apéndice apontado para a boca de quem fala; baldo de
pensamento; baldo unissono; baldo de cochicho; baldo do grito; baldo duplo; entre outros, como

nos mostram os exemplos a seguir:

Figura 3: Baldo Circular e Baldo de Pensamento.

(VocE AcA Que
e
, BANS

Fonte: http://www.jogosdaturmadamonica.net/cebolinha-escultor. Acesso em 27/06/2015.

Figura 4: Baldo Unissono.

Fonte: http://www.jogosdaturmadamonica.net/cebolinha-escultor. Acesso em 27/06/2015.
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Figura 5: Baldo de Cochicho.

S—

/ PSST! PIPA! AGORA,

| CONVIDA A GENTE PRA
o '\ IR PRA SUA CASA!
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Fonte: http://www.jogosdaturmadamonica.net/cebolinha-escultor. Acesso em 27/06/2015.

Figura 6: Baléo do Grito.

CEBOLINHA!!
CEBOLINHA!!

Fonte: http://www.jogosdaturmadamonica.net/cebolinha-escultor. Acesso em 27/06/2015.

Figura 7: Baldo Duplo.

O QUINZINHO TEM \—/ SE TUDO QUE
UMA MAD SANTA, ELE FAZ JX &
MESMO L GOSTOSO ...
IMAGING S
QUANDO ELE
FAZ COM
AMOR

L1
BN

Fonte: http://www.jogosdaturmadamonica.net/cebolinha-escultor. Acesso em 27/06/2015.

Ramos (2009) ainda destaca outros tipos de balGes, como o baldo trémulo que expressa
medo ou voz tenebrosa, o baléo de linhas quebradas que serve para indicar fala de aparelhos
eletrénicos, o baldo mudo que ndo contém fala, o baldo zero que corresponde a auséncia de
bal&o, o bal&do sonho que mostra o contetdo do sonho do personagem e os baldes especiais que

expressam sentimentos visualmente representados. Vejamos alguns exemplos:



Figura 8: Balao Trému}l»o.

Fonte: Http://conferenciainfanto.mec.gov.br/images/pdf/revista_monica.pdf. Acesso em 27/06/2015.

Figura 9: Baldo de Transmisséo de Aparelhos Eletronicos.

METEOROLOGIA
INDICA BOM TEMPO,
CEO CLARO,

SEM SINAL PE CHOVA.

Fonte: http://tiposdelinguagem6.blogspot.com.br/ Acesso em 27/06/2015.

Figura 10: Baldo Mudo.

Figura 11: Bal&o Zero.

SERA QUE EU ESTOU MESMO
RECEBENDO TODA A FORMAGAD:
DE QUE IREI PRECISAR PARA
COMPETIR EM UMA ECONOMIA

GLOBALIZADAT EU QUERD
GANHAR MUITO DINHEIRO
QUANDO ME FORMAR! -

T Ai=on &1

Fonte: http://DownIoads/tirinhaséhstriaemquadrinhos-.pdf. Acesso em 27/06/2015.
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Figura 12: BalGes Especiais

Fonte: http://pt.depositphotos.com/stock-illustration-dialog-balloons.html. Acesso em 27/06/2015.

Nos quadrinhos, diversos elementos semidticos permitem uma inovacao constante nos
meios de expressao grafica, ampliando as habilidades de multiletramento. Esses tipos e formas
sdo apenas algumas das diversidades possiveis de efeitos visuais e comunicativos para se
construir sentidos.

Os elementos iconograficos sao caracterizados por uma imagem que tem relacdo com o
que esta sendo representado. Segundo Ramos (2009), nos quadrinhos, o rosto e 0s movimentos
dos seres desenhados transmitem os elementos de ac¢do. Para Ramos (2009), a preocupacao, o
desespero, o entusiasmo e o esforco fisico excessivo sdo alguns exemplos de sinais graficos.
Na linguagem dos quadrinhos, tem-se a imagem, 0 espaco, as cores e a distribuicdo de planos,
que, trabalhados em conjunto, constituem a carga expressiva e comunicativa.

Assim como nas historias em quadrinhos, a tirinha, no que diz respeito aos mecanismos
e recursos tecnoldgicos usados para narrar, tem uma relagdo com o cinema e com os desenhos
animados, exigindo um trabalho cognitivo maior por parte do leitor para interpretar sua
sequéncia de quadros. Todo esse carater multimodal medeia o trabalho docente no objetivo de

construir sentidos e no contexto escolar deve ser utilizado sob a 6tica do letramento.

3.4.1 Género Textual Tirinha e seu Uso em Sala de Aula

O trabalho com os géneros textuais na escola configura-se como um ponto de referéncia
concreto para os alunos, permitindo a estes desenvolver e/ou aprimorar suas habilidades
leitoras, de textualidade e de compreensdo. Para desenvolver essa pratica € necessario que o
professor conheca as habilidades que os seus alunos ja tém e estabeleca quais s@o aquelas
almejadas. Lembramos que os géneros textuais sdo as diversidades de textos que podemos
encontrar em Vvarias situacdes de discurso na sociedade e a escola precisa garantir a exploracéo

dessa diversidade. O uso dos géneros textuais em sala de aula permite aos alunos conhecer uma
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gama de possibilidades de acGes de linguagem, o que propicia uma maior interacao social. Para
que essa interacdo ocorra entre os falantes/leitores, cada sociedade traz consigo um legado de
géneros, pelos quais sdo partilhados conhecimentos comuns. A medida que vao ocorrendo
mudancas sociais, 0s géneros se modificam, desaparecem, dao origem a outros.

Conforme Bronckart (1999) e Schneuwly e Dolz (2004), a imersdo dos alunos nas
praticas de linguagem contribui para a sua apropriacao, porém, acredita-se que é preciso ir além
das vivéncias. E necessario um trabalho progressivo e aprofundado com os géneros textuais
orais, escritos e multimodais, envolvendo situacfes em que essa exploracdo faca sentido.

Tomando como base os Parametros Curriculares Nacionais (1998), as aulas de Lingua
Portuguesa devem ser planejadas de forma que sejam explorados 0s géneros textuais
discursivos. Este enfoque oportuniza melhores condi¢6es de desenvolvimento das habilidades
de leitura e construcdo de sentidos. Dessa forma, o objetivo da escola hoje seria garantir a
apropriacdo das préaticas de linguagem instauradas na sociedade para que o0s alunos possam ter
participacdo social efetiva.

O género tirinha, que aqui nos interessa, € facilmente identificavel, devido a sua
disposicdo em quadros, os desenhos e os balGes. Pode-se dizer que “tiras, advém da percepg¢éo
do formato. O modelo [horizontal] foi o padrdo adotado pelos jornais para adaptar a histéria ao
tamanho da pagina de jornal” (RAMOS, 2009, p. 273).

A histéria em quadrinhos e a tirinha compartilham de alguns recursos multimodais.
Segundo Vergueiro e Ramos (2009), com o aparecimento dos balbes, as personagens passaram
a falar e a narrativa ganhou um novo dinamismo, libertando-se ao mesmo tempo da figura do
narrador e do texto de rodapé que antes acompanhava cada imagem. A voz do narrador é
representada pelas legendas, que s6 entram em a¢do quando essa voz € indispensavel. O uso
mais comum das legendas é para marcar um salto temporal proporcionando a localizacdo do
leitor, uso muitas vezes necessario para a compreensao.

De modo geral, as tirinhas apresentam carater humoristico e, as vezes, critico. A leitura
de tirinhas apresenta-se como um bom exercicio “de interpretacéo, e [...] para depreender humor
da tirinha, o aluno tem que recuperar obrigatoriamente os elementos verbais e visuais presentes
no texto” (VERGUEIRO; RAMOS, 2009, p. 199). A tirinha tem seu sentido construido por
uma sucessao de etapas que o leitor precisa inferir durante o processo de leitura. Segundo
Vergueiro e Ramos (2009), para atribuir sentidos a tirinha, o aluno deve ler signos verbais e
néo verbais, fazer um trabalho de coeséo entre as informacdes dos quadros a fim de avancgar na

narrativa, além de articular as diferentes semioses presentes nas tirinhas.



43

O leitor de tirinha tende a fazer uma leitura despreocupada com 0s caminhos a serem
percorridos para a construcdo de sentidos, mas, conforme Vergueiro e Ramos (2009), as etapas
para essa construcdo sdo marcadas pelo envolvimento dos mecanismos de inteleccdo. Para
compreender a narrativa da tirinha, o leitor precisa acionar informacdes prévias, adquiridas em
variados contextos. A partir desse acionamento, o leitor encontra pistas para inferir, estabelecer
um trabalho de coesdo entre 0s quadros, para que possa prosseguir na acdo da narrativa. Para
Vergueiro e Ramos (2009), s6 o fato de propiciar o exercicio de articulacdo entre diferentes
semioses ja justificaria o uso das tirinhas e dos demais géneros dos quadrinhos em sala de aula.

Ramos (2009) esclarece que as especificidades e os diversos elementos composicionais
compartilhados entre os géneros narrativos abrigados estdo dentro das histérias em quadrinhos,
publicadas em variados formatos e suportes. Para o autor, a presenca do humor € a principal
caracteristica da tirinha, configurada no formato retangular, vertical ou horizontal, com um ou
mais quadrinhos, recursos icénico-verbais proprios (como balbes, onomatopeias, metéaforas
visuais, figuras cinéticas, etc.), personagens fixos ou ndo e desfecho inesperado. Assim,
entende-se que “ler e compreender tirinhas [...] requer ler texto, desenhos, tipos de bal6es, tipos
de letras, pausas, etc., pois sdo categorias constitutivas desse género” (CAVALCANTE, 2011,
p. 230).

Por parte de muitos docentes de Lingua Portuguesa hd uma incansavel busca por
métodos novos para alcangar o objetivo de proporcionar um melhor desempenho de seus alunos
no que diz respeito a construcdo de sentidos de textos, o que nos faz pensar no trabalho com o
género multimodal tirinha. Desenvolver uma proposta de ensino para se trabalhar a leitura e a
compreensdo do género discursivo tirinha torna-se bastante significativo no ensino de Lingua
Portuguesa, pois oportuniza a leitura de imagens e de textos, numa interacdo que pode mediar
de forma mais proveitosa a construcdo de sentidos. Isso porque, nas sociedades
contemporaneas, a imagem se insere cada vez mais no cotidiano dos alunos, tornando-se
fundamental o desenvolvimento do letramento visual do cidaddo dentro do ambiente escolar.

N&o é incomum entre os discentes a demonstracao de desinteresse em relagdo as préaticas
de leitura. Porém, os géneros textuais que integram diversas semioses tém uma aceitacdo maior
e ganham preferéncia se comparados com as tradicionais narrativas literarias. Pode-se dizer que
0 género tirinha € uma rica fonte de pratica de leitura, pois contém historias, opinides, situacdes
e discussdes sobre o cotidiano, logo, mais passiveis de 0s alunos se interessarem e interagirem

com as atividades propostas.
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Trabalhar em sala de aula o género tirinha, explorando seu carater multimodal e a
construcdo dos referentes pode ser um recurso bastante eficaz, conforme defendemos na
proposta de intervencao apresentada neste estudo no capitulo 5. Por ser construido por dialogos
que lembram os didlogos possiveis no dia-a-dia e por ter uma historia curta a tirinha desperta
um maior interesse, a0 mesmo tempo que desenvolve as habilidades de significar.

Desenvolver uma proposta de trabalho com estratégias de referenciagdo em tirinha
torna-se oportuno, uma vez que, segundo Ramos (2009), os signos iconicos instauram objetos
de discurso visuais e 0s desenhos sdo reconstrucées sociocognitivas do mundo.

A construcdo de sentidos do género tirinha se viabiliza porque durante o processo de
leitura “o leitor age sobre a materialidade do texto, a partir dos elementos linguisticos e ndo
linguisticos, num continuo processo dialogico” (CAVALCANTE, 2011, p. 229). Nesse diélogo,
sdo (re)construidos referentes com base em valores, crencas, expectativas, pois de acordo com
Cavalcante (2011), o referente é construido durante as interagdes, ndo esta pronto na mente dos

sujeitos.

Levando em conta essa relagcdo verbal e ndo verbal, nas tirinhas, os referentes
(aquilo sobre o que falamos) sdo introduzidos por meio de signos linguisticos
(palavras) e/ou de signos iconicos (desenhos), o que permite a introducéo
(informagdo nova) e a retomada (informagdo dada) de novas identidades
(CAVALCANTE, 2011, p. 227).

A producédo de sentidos por meio dos processos referenciais na tirinha ocorre quando
significados sdo assumidos, regulados e (re)negociados por variaveis socioculturais e
intersubjetivas. Trabalhar em sala de aula nessa perspectiva desenvolve as habilidades de
significar através de retomadas, (re)categorizacdes e (re)contextualizacGes.

Para relacionar os pressupostos tedricos até aqui apresentados, o capitulo seguinte
apresenta a metodologia da pesquisa, caracterizando-a quanto aos seus objetivos, analises de
dados e procedimentos. Descreve ainda 0s sujeitos participantes, o campo da pesquisa, a

atividade diagndstica proposta e as categorias de analises.
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4 METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS DA ATIVIDADE DIAGNOSTICA

Este capitulo apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, suas caracteristicas quanto
aos objetivos pretendidos, a analises de dados e aos procedimentos. Descreve ainda os sujeitos

participantes, 0 campo da pesquisa e a estruturacdo da atividade diagnostica proposta.

4.1 Procedimentos Metodologicos e Caracterizacédo da Pesquisa

Esta pesquisa traz como objeto de estudo o processo de construgéo de sentidos de textos
multimodais a partir de estratégias de referenciacdo, visando a compreender que fatores
contribuem para a realizacdo deste processo, para, a partir de entdo sistematizar uma proposta
de intervencéo.

O objetivo da pesquisa foi fazer uma analise do processo de construcdo de sentidos de
textos multimodais por meio de processos referenciais, fazendo uso do género textual tirinha.
Isso configura este estudo como uma pesquisa descritiva, uma vez que esse tipo de pesquisa
tem “como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou
fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis” (GIL, 2002, p. 42).

Os procedimentos para o desenvolvimento desta pesquisa foram planejamento e
elaboracdo de atividade diagnostica, aplicacdo dessa atividade, acompanhamento durante a sua
aplicacdo, coleta de dados a partir das respostas dadas pelos participantes da pesquisa as
questBes da atividade diagnostica, analise com base nos dados coletados e em pesquisas
bibliograficas e sistematizacdo de uma proposta de trabalho que viabilize o processo de
construcdo de sentidos de textos multimodais por meio da referenciacao.

A atividade diagnostica foi elaborada a partir de questdes subjetivas, num total de
quatorze questdes, com base em 08 (oito) textos do género tirinha e desenvolvida com vinte
alunos, do 9° ano do Ensino Fundamental, durante quatro aulas de Lingua Portuguesa,
individualmente, em sala de aula, durante o primeiro semestre de 2015.

Quanto aos procedimentos adotados, esta pesquisa se caracteriza como pesquisa de
campo, pois de acordo com Gil (2002), o pesquisador, durante o estudo de campo, realiza a
maior parte do trabalho pessoalmente, pois é importante o fato de ele mesmo ter tido uma
experiéncia direta com a situacdo de estudo. Esse tipo de pesquisa procede da observagdo de

fatos e fendbmenos exatamente como ocorrem no real, da coleta de dados e, finalmente, da
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analise e interpretacdo desses dados, com base nos fundamentos tedricos revisados, objetivando
compreender e explicar o problema pesquisado.

Os dados foram analisados numa relacdo qualitativa, partindo da hipotese de que a
integracdo das semioses e 0s processos de referenciacdo atuam de forma mais significante na
construcdo de sentidos do texto multimodal. Conforme Thiollent (1985), na pesquisa
qualitativa, o pesquisador e 0s sujeitos interlocutores estdo envolvidos de modo cooperativo,
realizando acdes que incluem planejamento, diagnostico da situacdo, a formulacdo de
estratégias de trabalho, desenvolvimento de atividades, avaliacdo, analise e compreenséo dos
resultados.

Para Demo (2001), um dos obstaculos enfrentados pelo pesquisador que faz a opgéo
pela metodologia qualitativa é a imprecisdo conceitual, comecando pelo proprio conceito de
qualidade. Contudo, sugere pensar no conceito de qualidade no sentido de “intensidade” e ndo
de extensdo, observando que o conceito de intensidade é alvo de dubias interpretacGes, sendo
importante a profundidade, o envolvimento e a participacdo. Trazendo as ideias para o contexto
educacional, especificamente para pesquisas voltadas para 0 ensino, existem aspectos do
processo ensino e aprendizagem que ndo podem ser medidos apenas pela “extensdo” ou
quantidade, mas que necessitam de uma abordagem que avalie 0 andamento e a qualidade do
processo, considerando as acdes cotidianas dos envolvidos. Cabe ressaltar que a pesquisa
qualitativa se torna relevante a medida que se abordam tematicas que se interessam mais pela
intensidade do que pela extensao dos fenémenos.

Minayo (1994) afirma que a pesquisa qualitativa abrange um nivel de realidade que ndo
pode ser quantificado e trabalha com um universo de multiplos significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores, atitudes e que, portanto, qualquer investigacdo social deveria
contemplar uma caracteristica basica de seu objeto, que é o aspecto qualitativo. Desse modo, a
abordagem qualitativa fundamenta-se numa relagcdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito,
com um vinculo entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.

Para proceder ao tratamento do material recolhido no campo de pesquisa, seguir-se-a a
sequinte divisdo: ordenacdo, classificacdo e analise propriamente dita. Segundo Teixeira
(2003), a fase do tratamento do material leva o pesquisador & teorizagdo sobre os dados,
produzindo o confronto entre a abordagem tedrica anterior e 0 que a investigacdo de campo
aporta de singular como contribuicé&o.

A analise nos permitiu construir sentidos entre a relagdo dos dados coletados e as

pesquisas bibliogréaficas, consolidando, limitando, interpretando e/ou ressignificando conceitos.
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Nesta pesquisa, os dados foram avaliados levando em consideragéo a interpretagéo feita dentro
das possibilidades ‘autorizadas’ pela atividade proposta.

4.2 Descricdo dos Sujeitos e do Campo de Pesquisa

Para engendrar a presente pesquisa, que tem como foco as estratégias de referenciacéo
para construcdo de sentidos de textos multimodais, com enfoque para o género tirinha,
escolheu-se como participante uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, num total de 20
(vinte) alunos, durante o primeiro semestre de 2015, em uma escola municipal de Teresina-PlI.

Em relacdo ao campo de pesquisa, a escola possui biblioteca com um acervo mediano e
de dificil acesso para os alunos, devido a falta de estrutura, como mesas e cadeiras insuficientes,
falta de profissional da area para orientar os alunos, por exemplo. A escola dispbe de sala de
informética com 10 computadores, mas sem acesso a internet. A sala de informatica funciona
também como sala de video, onde ha datashow, televisdo, som, notebook e dvd. A escola tem
ainda impressora e copiadora.

A escola, dentro de suas possibilidades, desenvolve no decorrer do ano projetos de

leitura e escrita, feira do conhecimento, apresentac@es artisticas, entre outros.

4.3 Descricdo e Aplicacdo da Atividade Diagnostica

O desenvolvimento de uma proposta de trabalho que viabilize a construgéo de sentidos
do texto exige do aluno o exercicio das habilidades de leitura e interpretacdo dos diversos
modos como a linguagem se apresenta. Dessa forma, o aluno torna-se apto a estabelecer os
nexos entre o escrito, o desenho, as cores, 0s movimentos, enfim, todos os elementos semidticos
dispostos no texto.

A concretizacdo da proposta de trabalho, com carater diagndstico, na forma instrumental
de questionario, ocorreu mediante atividades individuais, dividida em quatro partes e aplicadas
durante quatro aulas de Lingua Portuguesa, no primeiro semestre desse ano.

Os sujeitos participantes da pesquisa ndo tiveram a obrigatoriedade de assinar suas
atividades, assim ndo é possivel e nem de interesse deste estudo divulgar nomes. Aqui,

interessam-nos apenas os dados para analise. Os responsaveis pelos alunos e a diretora da escola
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assinaram o Termo de Livre Consentimento, conforme diretrizes do Conselho de Etica da
Uespi, instancia a que o projeto foi submetido antes de sua realizagéo.

Os objetivos da atividade foram construir e reconstruir sentidos com base na ativacao
dos conhecimentos previamente adquiridos pelos alunos e a partir da relagdo dos elementos
multimodais.

A proposta de estudo, de carater diagnostico, utilizou textos do género tirinha, conforme
0s objetivos previamente articulados, envolvendo procedimentos como a leitura e analise
escrita, servindo como indicativos para analises dos resultados da pesquisa. A atividade foi

aplicada seguindo o roteiro abaixo:
Figura 13: Roteiro da Atividade Diagnostica

ROTEIRO DA ATIVIDADE DIAGNOSTICA -
REFERENCIACAO EM TEXTOS MULTIMODAIS

Dialogo inicial Exposicéo dialogada sobre
sobre os objetivos géneros textuais
da atividade multimodais

Aplicagéo da atividade (dividida em quatro
partes; individual; envolvendo leitura e anélise)

Fonte: Elaborado pela autora.

No desenvolvimento dessa atividade, apresentaram-se diversos recursos multimodais
em tirinhas previamente selecionadas, a fim de facilitar a relagcdo entre esses recursos e a
construcdo dos sentidos do texto.

No decorrer de quatro aulas, foi entregue a cada sujeito da pesquisa a atividade a ser
desenvolvida, para mensurar de forma mais particular a acdo de produzir sentidos de cada um.
Apos leitura coletiva dos didlogos das tirinhas e feitas algumas reflexdes sobre 0s recursos
capazes de estabelecer sentidos nos textos, os alunos puderam fazer suas interpretacdes de
forma escrita e individual.

O codigo utilizado para identificar as partes da atividade e suas respectivas questdes foi:

ATV1 QUL1: correspondente a atividade 1, questdo 1;
ATV1_QU2: correspondente a atividade 1, questao 2;
ATV1_QUa3: correspondente a atividade 1, questao 3;
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ATV1 QUA4: correspondente a atividade 1, questdo 4;
ATV2_QUL1: correspondente a atividade 2, questdo 1;
ATV2_QU2: correspondente a atividade 2, questao 2;
ATV3_QUL1: correspondente a atividade 3, questao 1;
ATV3_QU2: correspondente a atividade 3, questdo 2;
ATV3_QU3: correspondente a atividade 3, questdo 3;
ATV3_QUA4: correspondente a atividade 3, questao 4;
ATV3_QUS: correspondente a atividade 3, questao 5;
ATV3_QUEG6: correspondente a atividade 3, quest&o 6;
ATV4_QUL1: correspondente a atividade 4, questdo 1;
ATV4_QU2: correspondente a atividade 4, questao 2.

A primeira parte da atividade diagnostica fez uso de duas tirinhas e a partir delas foram
propostas quatro questdes. As duas questdes iniciais se referem a um diélogo e a aspectos
visuais que sugerem um possivel encontro amoroso entre as personagens. A tirinha e as

questdes estdo a sequir:

Figura 14: Tirinha da Atividade 1 (Questdes 1 e 2)

T

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 22 ed. SP — Saraiva: 2012.

ATV1 QUL. Que expectativa é criada a partir do dialogo e das caracteristicas corporais
apresentados pelos personagens no primeiro quadrinho?

ATV1 QU2. No segundo quadrinho, relacionando a linguagem verbal a ndo verbal, o que

quebra essa expectativa?

Nas questdes 3 e 4, da atividade 1, indagou-se sobre o sentido de uma palavra especifica,
no caso ‘roubar’, levando em consideracdo o contexto visual apresentado. Nelas foram
analisados os processos de construgcdo e recategorizacdo de referentes. Eis a tirinha e as

questoes:
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Figura 15: Tirinha da Atividade 1(Questdes 3 e 4)

FICA UGRDA KIKIL ME DISSE - 0 NAMORADO OV
RAM QUE ESSA MAVINA AVIDA!
GOSTA DE ROUBAR O

NAMOR

\l

ADO DAS OUTRAS!

Fonte: Adéo lturrusgarai. Capricho. 6/4/2003.

ATV1 QU3. Que sentido podemos dar a palavra ‘roubar’ a partir do didlogo do segundo
quadrinho?

ATV1_QUA4. Que sentido a palavra ‘roubar’ ganha a partir da linguagem visual do 3°

quadrinho?

Ja na atividade 2, foram utilizadas duas tirinhas e propostos dois questionamentos. A
primeira pergunta se referiu a tematica abordada e as relagdes verbais e visuais, explorando o

processo de recategorizacao. Eis a tirinha correspondente e o primeiro questionamento:

Figura 16: Tirinha da Atividade 2 (Questéo 1)

GUERIA

FUTEBOL
TANTO VER 2

7 REALMENTE E UMA
UM NETO MEL Vo N TYINGA PE

 JOSANPO épom

Fonte: Junido. Central das tiras. Sdo Paulo: Via Lettera, 2003.

ATV2_QUL1. Explique qual era o real desejo da senhora e que outro sentido esse desejo ganhou.

A segunda questdo da atividade 2 centrou-se no dialogo para a constru¢do do referente

amor e nos aspectos semidticos dos quadrinhos. A seguir, tém-se a tirinha e a questao:
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Figura 17: Tirinha da Atividade 2 (Questéo 2)

L) “
. SIMPLES, MAS - Vo 2 .
HAMLET, O Que AMORE um S cE & 740 RO

E’ AMOR ? 3 SUBSTANTIVO - TRATS | MATICO !
R || 8 ks3 3

S

© 182 King Fostuss Synaicens, inc.

%
Fonte: Dik Browne. O melhor de Hagar, o horrivel. Porto Alegre: L&PM, 2005. v. 1.

ATV2_QUZ2. Por que as falas do segundo e do terceiro quadrinhos n&o sao coerentes em relagéo

ao Ultimo?

A terceira atividade trabalhou com duas tirinhas e seis questdes. Os trés primeiros
guestionamentos se concentraram em analise de construcdo de referentes, recategorizacédo e
relacdo dos elementos verbo-visuais. Valorizaram-se, também, para a construcdo de sentidos,

os referentes construidos pelo senso comum. Seguem a tirinha e as questdes:

Figura 18: Tirinha da Atividade 3 (Questdes 1, 2 e 3)

. RONEL P ¥ MMMA... VOCE &0 UMCO G EU
S 3.-S8E QUE ) CONHECO GUE ENTENDE
g I
HA 7 E Q EFEITO
NEO PASSAY/ . O QUE
FAGO?/

Fonte: Gato e Gata, de Laerte. DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 22 ed. SP —
Saraiva: 2012.

ATV3 _QUL. A partir de que conceito ja construido sobre beber leite, a fala do 3° quadrinho se

torna coerente?
ATV3_QU2. Que novo sentido € construido na tirinha em relacdo ao leite?

ATV3_QU3. O que expressa a linguagem ndo verbal em relagdo ao gato que atendeu o
telefone?
As questdes 4, 5 e 6, da terceira parte da atividade, foram propostas a fim de investigar

a construcao e a recategorizacgéo de referentes. A tirinha e as questdes estdo destacadas a seguir:



Figura 19: Tirinha da Atividade 3 (Questdes 4, 5 e 6)
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Gato b parmegi

.co

i

TNDICE = —
Gato a provencal...........130 PENSET 1A
Gato ao molho pardo...... 84 QUE ERA CUTRA e
Puré de gato................gé COISA...

o
—
=

Fonte: Laerte. Gato e gata + um mico-ledo. Sdo Paulo: Ensaio & Circo, 1995.

ATV3_QUA4. Qual a expectativa criada a partir do primeiro quadrinho?

ATV3_QUS. Que sentidos sdo construidos a partir dos outros dois quadrinhos?

ATV3_QUG6. De acordo com nossos costumes, no que diz respeito a culinaria, qual dos sentidos

torna-se coerente? Por qué?

Na quarta parte da atividade diagndstica, foram utilizadas duas tirinhas e propostas duas

questdes. A primeira questionou a construcdo e recategorizacdo de sentidos por meio da

articulacdo dos elementos verbais e ndo verbais. Eis a tirinha e a questdo que foram usadas

como hase:

Figura 20: Tirinha da Atividade 4 (Questéo 1)

VASSOURA ESTA' ME
ey MATANDO!

Fonte: Fernando Gonsales. Niquel Nausea: tédio no chiqueiro. Sdo Paulo: Devir, 2006, p. 4.

ATV4_QU1. Com base no aspecto visual da tirinha, que sentidos podem ser construidos em

relacdo a frase “Essa vassoura estd me matando” em cada quadrinho?

Finalizando a atividade diagnostica, voltou-se para recategorizacdo e ativacdo de

conhecimentos de uma area especifica (no caso, politica). Tém-se a seguir a tirinha e a questao:
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Figura 21: Tirinha da Atividade 4 (Questéo 2)

P

VAMOS VER, ™ | |~ S . : " EFALOU MESMO! |
 MANOLITO, UMA | FCHI... vAI VER QUEREVAI %[ | © “POLITICA™ 4
| PALAVRA QUE | FALAR AQUELE PALAVRAO -

L COMECE COM | [N P
—~ .I wpn / —~ — >,

201

iy

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 22 ed. Sao Paulo — Saraiva: 2012.

ATV4_QU2. Que sentido € construido no ultimo quadrinho em relagédo ao tema politica?

A partir dos resultados da aplicacdo desta atividade diagnostica, conforme detalhamos
no proximo capitulo, vimos a necessidade de elaborar uma proposta de intervencdo que
oportunize, por meio das estratégias de referenciacéo, um trabalho sistematico com a construcao

de sentidos de textos multimodais em sala de aula.
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5 ANALISE DA ATIVIDADE DIAGNOSTICA: BASE PARA A CONSTRUCAO DE
UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Neste capitulo, apresentamos a anélise dos dados da atividade diagnostica dentro das
perspectivas da pesquisa. Durante a analise, buscamos verificar a articulagdo dos modos de
linguagem, os processos de referenciacdo, a identificacdo da tematica, a ativacdo de
conhecimentos enciclopédicos, linguisticos e interacional, a construcao e a recategorizacao de
referentes para a construcdo de sentidos.

Temos também, neste capitulo, a estruturacdo da proposta de intervencgdo para o trabalho
com a referenciacdo em textos multimodais. A proposta foi sistematizada a partir dos resultados

da anélise dos dados, que indicaram as categorias de analise a serem enfatizadas.

5.1 Andlise dos Dados da Atividade Diagndstica

A primeira aula de Lingua Portuguesa mediada pela atividade diagndstica fez uso de
umatirinha do autor Jean Galvao, explorando a temética de um possivel encontro amoroso entre
as personagens e a quebra dessa possibilidade. Usou-se também a tirinha de Adao Iturrusgarai,
com a tematica de garotas que “tomam” 0 namorado das amigas. Mesmo considerando que 0s
alunos, em outras disciplinas e em leituras extraescolares, ja tm contato com variados géneros
multimodais, foi feito um dialogo inicial sobre géneros textuais multimodais e alguns dos
recursos semioticos que apresentam, e, em seguida, a aplicacdo da atividade para analise.

Através das interpretacdes feitas, a maioria dos participantes da pesquisa demonstraram
coeréncia ao relacionar os elementos verbais e ndo verbais, pois reconheceram que a articulagéo
entre essas semioses maximiza as possibilidades de construcdo de sentidos. Assim, os alunos
demonstraram habilidade de estabelecer nexos entre o aspecto multimodal, a tematica abordada,
a construcdo e a recategorizacao de referentes, conforme detalhamos na sequéncia.

No quadro 1, destacamos a primeira parte da atividade diagndstica e logo em seguida as

respostas dadas pelos alunos:



Quadro 1: Atividade Diagnostica - parte 1

(Atividade Diagnostica - parte 1)
Analise as tirinhas a seguir, observando o0s
modos como a linguagem se apresenta, e
responda as questdes:

Tirinha 1(questbes 1 e 2)

1. Que expectativa é criada a partir do dialogo e
das caracteristicas corporais apresentados pelos
personagens no primeiro quadrinho?

2. No segundo quadrinho, relacionando a
linguagem verbal a ndo verbal, o que quebra
essa expectativa?

Fonte: Elaborado pela autora.

Tirinha 2 (questdes 3 e 4)

0 NAMORADO OV
AVIA!

FICA UGRDR KA ME DISSE-
RAM QUE ESSA MAVINA
G0STA DE ROUBAR O
NAMORADO DAS OUTRAS!

(dtao Turzusgarai, Capricho, 642003

3. Que sentido podemos da a palavra
roubar a partir do dialogo do segundo
quadrinho?

4. Que sentido a palavra roubar ganha a
partir da linguagem visual do 3°
quadrinho?
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Os dados em relagdo a primeira questdo (“Que expectativa € criada a partir do didlogo

e das caracteristicas corporais apresentados pelos personagens no primeiro quadrinho?”), parte

1 da atividade, produzidos de forma escrita, estdo destacados abaixo:

(Aluno 1): “Que ele demonstrou querer conhecé-la melhor, mas a vontade
dela é outra. Ele estd com medo falar e ela faz cara de que nao estd nem ai.”
(Aluno 2): “Ele queria conquistar a mulher tomando um café, para assim ter
mais intimidade e se aproximar mais dela.”

(Aluno 3): “Que os dois fossem tomar um café e se conhecessem melhor.”
(Aluno 4): “Que eles se sentassem para tomar um café e conversassem.”
(Aluno 5): “Ele queria convida-la para tomar café. Esta nervoso, mas ‘puxa’
0 assunto mesmo assim.”

(Aluno 6): “Que os dois iriam tomar um cha a tarde e sair depois.”

(Aluno 7): “Que ele queria tomar um café com a mulher para ver se a
conquistava. ”

(Aluno 8): “Que teria um encontro entre as personagens. ”’

(Aluno 9): “Que se encontrariam e tomariam cha.”

(Aluno 10): “Que a mulher aceitaria o convite de tomar cha com ele a tarde. ”
(Aluno 11): “Cria a expectativa de que ela realmente fosse tomar cha com ele
e ele parece muito nervoso.”

(Aluno 12): “De que a mulher fosse passar a tarde com ele.”

(Aluno 13): “Que ela aceitasse sair para tomar café e conversar.”

(Aluno 14): “Ele queria convida-la para um encontro.”

(Aluno 15): “Que a mulher iria aceitar sair com ele para outro lugar. O café
foi s6 para ‘puxar’assunto. Quando ele vai falar com ela fica muito nervoso. ”
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(Aluno 16): “Expectativa de sair para tomar um café e poder conquista-la e
até namorar com ela.”

Observamos, mediante relatos dos alunos, que estes conseguiram construir sentidos
apoiando-se na leitura e na observagéo dos aspectos visuais. Identificaram que o personagem
masculino nutre um desejo de se relacionar amorosamente com a outra personagem da tirinha,
a exemplo dos alunos 1, 5, 11 e 15, ja que, durante o dialogo, ele demonstra nervosismo,
ansiedade e inseguranca, sentimentos percebidos por sua expresséo facial e do suor escorrendo
em seu rosto.

Através da expressdo “tomarmos um café”, os participantes da pesquisa deduziram que,
na verdade, o que se pretendia era marcar um encontro. Assim, a partir dessa expressdo, ha a
ancoragem do referente “encontro”, ainda que ndo verbalmente expresso, e esse referente é
recategorizado na sequéncia da tirinha.

Na tirinha, destacamos a ocorréncia de “tomarmos um café” em dois sentidos: o
primeiro em seu sentido literal; o segundo no sentido de ser um pretexto para um encontro
amoroso. O segundo sentido se tornou mais adequado a maioria alunos, pois ele é criado a partir
ndo s6 do dialogo, mas também das pistas dadas no contexto visual.

Observamos também que alguns destoaram em suas respostas em relacdo a esse
primeiro questionamento:

(Aluno 17): “Que ch& é melhor, pois faz sumir.”

(Aluno 18): “Porque no caso o cha era para sumir e 0 homem queria era
café.”

(Aluno 19): “Porque ele pensava que estava falando com uma mulher

bonita. ”
(Aluno 20): “O homem ficou feliz e alegre para sair com a mulher.”

Pelas analises anteriores, nota-se que alguns alunos ndo tiveram a habilidade de perceber
“encontro” como expressdo ancora para o sentido de “tomarmos um café”. Dessa forma, ndo
conseguiram recategorizar o referente e nem perceberam o efeito de humor da tirinha. Também
ndo identificaram nos aspectos multimodais disponiveis na tirinha as reais intengdes do
personagem que propde 0 encontro.

Em relacdo a questdo 2 (“No segundo quadrinho, relacionando a linguagem verbal & ndo
verbal, o que quebra essa expectativa?”’), parte 1 da atividade diagndstica, obtivemos os
seguintes dados:

(Aluno 1): “Que ela ndo apareceu no encontro que ele marcou para tomar
um cha.”

(Aluno 2): “Que ele foi o tnico que foi ao encontro. ”

(Aluno 3): “Elando foi tomar chd com ele, dando sentido ao ‘cha de sumico ™.
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(Aluno 4): “Que 0 homem ndo conseguiu ter um encontro.”

(Aluno 5): “Que a mog¢a nao quis saber de encontro nenhum, dava pra ver
pela cara dela.”

(Aluno 6): “Ela ndo apareceu no horario marcado para o encontro.”

(Aluno 7): “Ele ficou esperando a mulher para tomar um cha e ela néo
apareceu.”

(Aluno 8): “Ele pensou que ela estava falando sério em tomar cha, mas
quando ela fala em ch& em vez de café, ela j& estava dispensando ele.”
(Aluno 9): “Ela ndo queria tomar nem ch& nem café com ele, por isso ndo
apareceu.”

(Aluno 10): “N&o houve nenhum encontro, ja dava para saber pelo jeito da
moca.”

(Aluno 11): “Sentido de decepcdio, pois ndo era esse ‘chd de sumigco’ em que
ele estava pensando.”

(Aluno 12): “Ele achou que ia sair com a mulher, mas ela ndo apareceu.”
(Aluno 13): “Ele pensa que guando ela fala em cha, ela quer um encontro.
Mas ela ja estava despachando ele.”

(Aluno 14): “Que a mulher néo se interessou pelo o homem.”

(Aluno 15): “Pelo jeito dela falar com os olhos fechados, dava para saber que
ela ndo iria aparecer no encontro.”

Alguns, a exemplo dos alunos 5, 10 e 15, tomaram por base as expressdes faciais da
moga, ainda no primeiro quadro, como um indicativo de que n&o haveria nenhuma chance de
um encontro entre eles. Outros, como 2, 6, 7 e 9, apoiaram-se na imagem do personagem
sentado, sozinho, com os bracgos cruzados e suando, além de um homem proximo a ele olhando
para o relégio, dando ideia de que ja fazia muito tempo que ele a esperava. Assim, 0s alunos
demonstram um alcance satisfatério do pressuposto da multimodalidade de compreender a
multiplicidade dos modos da linguagem e sua articulacdo para a construcao de sentidos do texto.
Mostraram-se letrados visualmente, uma vez que “na atualidade, uma pessoa letrada deve ser
alguém capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de multiplas fontes de linguagem, bem
como ser capaz de produzir mensagens, incorporando multiplas fontes de linguagem”
(DIONISIO, 2011, p. 138).

Alguns alunos, porém, ndo desenvolveram uma analise coerente para este

guestionamento:

(Aluno 16): “A mulher foi tomar cha, demorou muito e 0 homem achou que
ela foi embora.”

(Aluno 17): “No primeiro quadrinho a mulher esta e no segundo néo.”
(Aluno 18): “A mulher deixou ele sozinho no restaurante para ele pagar a
conta.”

(Aluno 19): “Que se ele tomasse ché iria sumir.”

(Aluno 20): “Que o cha fazia sumir, por isso depois que ela tomou sumiu. ”

Observa-se nas analises acima, que foram consideradas incoerentes em relacdo a

proposta de sentido da tirinha, que ndo houve uma construcao Idgica integrando as linguagens
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verbal e ndo verbal. As respostas foram elaboradas apenas com base em um desses aspectos, 0
que trouxe prejuizos ao entendimento. Isso nos permite constatar que o processo de letramento
ndo se define e nem se limita as relagdes de sentido do texto verbal, envolve também as relacbes
resultantes da associacdo de varios modos de linguagem.

Para a questdo 3 (“Que sentido podemos dar & palavra roubar a partir do dialogo do
segundo quadrinho?”) , parte 1 da atividade diagnostica, os sujeitos investigados apresentaram

as seguintes respostas::

(Aluno 1): “Porque ela gosta de seduzir o namorado das amigas. ”

(Aluno 2): “Podemos d& o sentido de ganhar o namorado das outras. ”
(Aluno 3): “No sentido de tomar o namorado das amigas. ”

(Aluno 4): “Que ela fiqgue bem esperta, pois a garota pode tomar seu
namorado. ”

(Aluno 5): “Que podia perder o seu hamorado para a outra menina.”
(Aluno 6): “A outra iria namorar com o namorado dela.”

(Aluno 7): “Que a menina gosta de tomar o namorado das outras .

(Aluno 8): “Que a menina s6 gosta do namorado das outras. ”

(Aluno 9): “No sentido de que a menina s6 gosta do que ndo é seu.”

(Aluno 10): “No sentido de separar o casal. ”

(Aluno 11): “Que a menina s6 quer o ndo lhe pertence.”

(Aluno 12): “No sentido de pegar para ela, tomar.”

(Aluno 13): “Que a menina é namoradeira e quer o namorado das outras. ”
(Aluno 14): “Ficar com namorado alheio.”

(Aluno 15): “De que a menina iria conquistar o namorado da outra, fazendo
ele deixar sua namorada. ”

(Aluno 16): “Que vai fazer o namorado deixar a namorada e ficar com ela.”
(Aluno 17): “Porque quer ‘pegar’ o namorado da outra.”

(Aluno 18): “Fazer com que o0 namorado da outra goste dela.”

(Aluno 19): “Que o namorado da outra ia se apaixonar por ela. ”

(Aluno 20): “Ganhar, conquistar o namorado da outra menina. ”

Nesse questionamento, percebe-se que 0s sujeitos da pesquisa ativaram seus
conhecimentos linguisticos, de mundo e interacional para dar sentido ao quadrinho. Houve uma
elaboracdo de significados, com base em uma negociagéo de sentidos na utilizacdo da expressdo
‘roubar’ pelos personagens, para a qual foi fundamental a integracdo das linguagens verbal e
imagética. Intuimos que, partindo de histdrias reais de casais que se separam por conta de uma
terceira pessoa, eles relacionaram com facilidade a palavra ‘roubar’ com esse tipo de situagéo.
Nessa questdo, nenhum participante destoou da proposta.

Da questdo 4 (“Que sentido a palavra roubar ganha a partir da linguagem visual do 3°

quadrinho?”), parte 1 da atividade diagnostica, coletamos os seguintes dados:

(Aluno 7): “No sentido de tomar o namorado a forca.”
(Aluno 2): “O sentido muda na hora que pde o dedo nas costas da outra
menina, parecendo um assalto.”
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(Aluno 3): “O sentido é modificado quando a menina finge fazer um assalto
no casal que vai passando de maos dadas na rua.”

(Aluno 4): “No sentido de assalto, pois ela esta roubando o namorado. ”
(Aluno 5): “Ela queria roubar o namorado, leva-lo para ela.”

(Aluno 6): “Faz um assalto pedindo o hamorado ou a vida.”

(Aluno 7): “No sentido de roubar como se o namorado fosse coisa material.”
(Aluno 8): “No sentido de leva-lo como se fosse algo precioso. ”

(Aluno 9): “Como se fosse um assalto. ”

(Aluno 10): “No sentimento de que a menina fez um assalto, fingindo que
tinha uma arma.”

(Aluno 11): “No sentido de tomar & forga, como um roubo de celular na rua.”
(Aluno 12): “Fez um assalto do mesmo jeito que se rouba coisas de valor.”
(Aluno 13): “Que um namorado é valioso e pode ser roubado igual a outras
coisas.”

(Aluno 14): “Um assalto igual na vida real.”

Note-se que as respostas foram formuladas a partir do processo de recategorizacdo do
referente ‘roubar’. O sentido construido anteriormente na questdo 3, adquiriu uma nova
roupagem na relacdo das semioses e na associagdo entre o 2° e 0 3° quadrinhos da tirinha. 1sso
porque os objetos de discurso ndo sdo estaticos, ou seja, depois de introduzidos, podem ser
modificados, ressignificados, recategorizados, a fim de construir e reconstruir sentidos.

Observamos ainda, na questdo 4, que perceber a reconstrucdo de sentido do termo
‘roubar’, no terceiro quadrinho da tirinha, ndo foi uma atividade simples para alguns dos
participantes. Dos vinte pesquisados, seis mantiveram o sentido dicionarizado da palavra, néo
0 contextualizando conforme a tirinha.

Nas respostas a seguir, percebe-se que nao se atribuiu um novo sentido a palavra, pois
de acordo com Koch (2009), quando se recategoriza um objeto j& categorizado antes, sao
apresentadas novas possibilidades de sentidos, enquadrando-se esse objeto em novas
categorias, procurando chamar a atencdo para novas qualidades/propriedades que terdo

influéncia na realizacéo de seu projeto de dizer.

(Aluno 15): “Que ela queria roubar tudo da amiga.”

(Aluno 16): “Que a garota roubaria a outra garota. ”
(Aluno 17): “Queria roubar seus pertences. ”

(Aluno 18): “Aladra queria ficar com os objetos da outra. ”
(Aluno 19): “Que ia levar tudo que ela tinha. ”

(Aluno 20): “Roubava também as coisas das pessoas. ”

No quadro 2, tem-se a segunda parte da atividade diagnostica e logo depois as

respectivas respostas dadas pelos alunos as questdes propostas:
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Quadro 2: Atividade Diagnostica - parte 2

(Atividade Diagnostica - parte 2)
Tirinha 2 (questao 2)

Analise as tirinhas a seguir, observando os
modos como a linguagem se apresenta, e
responda as questdes:

HamLeT, o que || AMOR'E um || SmALES mAS- || vock & Tio Ro-
E’AMOR ? SUBSTANTIVO «

CULNOABS- || mhuriCo !

] e,

Tirinha 1 (questéo 1)

QUERTA
o FUTEBOL
uLAzgjgovriéu ) 77 Dik Browne. O melor de Hagar, o horrfvel, Porto Alegre: LABM, 2005

2. Por que as falas do segundo e do
terceiro quadrinhos ndo sdo coerentes em
relacdo ao Ultimo?

1. Explique qual era o real desejo da senhora e
que outro sentido esse desejo ganhou.

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito a primeira questao (Explique qual era o real desejo da senhora e que

outro sentido esse desejo ganhou.), parte 2 da atividade, foram obtidas as seguintes respostas:

(Aluno 1): “V& o neto dela jogando bola e o jogo sendo transmitido na tevé,
mas ganhou um sentido de jogar a bola na tevé e quebrar.”

(Aluno 2): “Sonhava em ser avo de um famoso jogador de futebol.”

(Aluno 3): “Ela desejava que um de seus netos fosse jogador.”

(Aluno 4): “Ela queria ver seu neto famoso, jogando bola e passando na tevé,
mas aconteceu diferente, pois futebol é realmente wma ‘caixinha de
surpresa’”

(Aluno 5): “Ela deseja ver o neto dela jogando s6 que o que aconteceu foi
jogar a bola na tevé e quebrou ela. ”

(Aluno 6): “Ela queria ver o neto jogando bola para ficar famoso, mas ele
jogou na tevé e quebrou. ”

(Aluno 7): “Ela assistir um de seus netos na tevé jogando bola, mas o seu
desejo mudou de sentido quando ele quebrou a televiséo. ”

(Aluno 8): “O real desejo era ter um neto jogador de futebol, s6 que um de
seus netos jogou na tevé, quebrando ela.”

(Aluno 9): “Ela queria ver o neto famoso, sendo um jogador de futebol, mas
ele acertou a bola na tevé.”

(Aluno 10): “Queria ver o neto jogando bola pela tevé, mas de repente seu
neto jogou foi na tevé dela. ”

(Aluno 11): “Vé o neto jogando bola pela tevé e ndo na tevé, como
aconteceu. ”

(Aluno 12): “Queria que seu neto fossem um jogador de futebol profissional
e passasse na tevé. Ao invés disso, 0 neto quebrou a tevé com a bola.”
(Aluno 13): “Ela queria um neto famoso, mas ficou sem a televisdo. ”

(Aluno 14): “Queria ver o neto jogando bola através da tevé, mas ela viu ele
jogando na tevé.”
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(Aluno 15).: “O seu desejo era assistir pela tevé o neto sendo jogador, mas ela
viu foi a bola quebrando a tevé. ”

(Aluno 16): “Ela queria se orgulhar de um neto jogador de futebol, mas ficou
sem sua tevé.”

(Aluno 17): “Desejava vé o neto jogando pela tela da tevé, mas ele jogou foi
na tela, quebrando. ”

(Aluno 18): “Queria assistir uma transmissédo de seu neto jogando, mas o
sentido que ganhou foi de quebrar a tevé.”

A partir desses dados, verificou-se que os discentes desenvolveram a identificacdo da
temética abordada, a associacdo da linguagem verbal e ndo verbal e a recategorizagdo do
referente “jogando bola na tevé” para construir sentidos. A tematica futebol e a expressdo
“caixinha de surpresas” ativaram os conhecimentos ja adquiridos sobre esse assunto. O aspecto
imagético e o uso de onomatopeia sdo outros elementos contribuintes para a compreensdo
textual. A recategorizacdo ocorrida no terceiro quadrinho foi bem compreendida pela maioria
dos participantes da pesquisa. Eles interpretaram que na realidade a senhora desejava ter um
neto que fosse um jogador de futebol famoso, assim poderei vé-lo pela televisdo.

Como nas questdes anteriores, alguns alunos ndo conseguiram elaborar com coeréncia

uma resposta para este questionamento:

’

(Aluno 19): “O neto dela era jogador e quebrou a tevé.’
(Aluno 20): “Queria assistir futebol pela tevé e seu pensamento foi tdo forte
gue a bola saiu da tevé.”

Nota-se, pelas duas Ultimas respostas, que as analises feitas ndo obedeceram aos
principios de construcdo textual de sentidos, quando se leva em consideragdo todos 0s recursos
multimodais disponiveis. Os elementos que constituem o texto ndo se vinculam as
interpretagdes feitas. Os alunos ndo estabeleceram nexos entre 0s aspectos multimodais e 0s
processos de referenciacdo para construir os sentidos.

A segunda questdo, parte 2 da atividade, proporcionou os seguintes dados para serem

analisados:

(Aluno 1): “Ele estava explicando o amor com base nas regras do Portugués
e nao estava sendo romantico. ”

(Aluno 2): “Ele explica tudo sobre a palavra amor e ela acha que ele esta
falando de romantismo. ”

(Aluno 3): “Ele ndo esté sendo romantico, apenas esta falando o significado
da palavra amor.”

(Aluno 4): “Porque ele ndo falou nada romantico paraela. ”

(Aluno 5): “Porque o que ele disse nos outros quadrinhos foi o que no
Portugués a palavra amor é.”

(Aluno 6): “Porque tudo que ele explicou sobre amor ela achou que era
romantismo. ”
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(Aluno 7): “E que ele responde a pergunta sobre o que é amor e ela pensa
que ele é roméantico.”

(Aluno 8): “Porque ele estava explicando tudo sobre o substantivo amor e ela
achou que ele era romantico. ”

(Aluno 9): “Porque ele s6 deu explicagdes sobre a palavra amor, mas nao
sobre o sentimento amor. ”

(Aluno 10): “Ele estava dando explicagdes sobre o substantivo amor e ela
entendeu que ela estava se declarando para ela, por isso achou que ele era
romantico.”

(Aluno 11): “Ele ndo falou sobre o amor como sentimento e sim o que a
palavra é no portugués.”

(Aluno 12): “Ele estava apenas dando informacGes sobre a palavra amor e
nédo sendo sentimental. ”

(Aluno 13): “Que ele estava falando sobre a palavra e ndo sobre o
sentimento. ”

(Aluno 14): “Estava falando sobre o que € a palavra e ndo sendo romantico. ”
(Aluno 15): “Porque ele estava falando sobre assuntos de Portugués e néo
sobre o sentimento amor. ”

(Aluno 16): “N&@o é coerente, pois suas respostas ndo foram nada
romanticas. ”

(Aluno 17): “Ele esta apenas respondendo o que significa e 0 que é a
palavra.”

(Aluno 18): “Ele parece que esta dando aula de Portugués.”

(Aluno 19): “Ele esta falando sobre amor, mas s6 explicando o que a palavra
é, e ela pensa que é romantismo.”

(Aluno 20): “Ele fala sobre a palavra amor e ela pensa que é sobre o
sentimento amor. ”

A questdo 2 (Por que as falas do segundo e do terceiro quadrinhos ndo sdo coerentes em
relagdo ao Ultimo?) permitiu analisar que houve um acionamento dos conhecimentos
gramaticais dos alunos para atribuir sentido ao efeito de humor da tirinha. Ao resgatar
conhecimentos bésicos sobre a classe gramatical substantivo, foi possivel perceber a
incoeréncia de sentido entre os trés primeiros quadrinhos e o ultimo. Alguns alunos, como 1, 3,
4 e 12, perceberam que o humor é ironicamente construido pela fala da personagem que diz
“Vocé ¢ tao romantico”, querendo dizer o contrério, considerando que essa personagem também
conheca as classificacbes gramaticais em relacdo aos substantivos. Outros, a exemplo dos
alunos 2, 6, 7 e 10, também perceberam o efeito de humor, mas inferindo que a personagem
realmente estava achando a outra romantica, por desconhecer os conceitos sobre a classe
gramatical substantivo. Todos os participantes da pesquisa tiveram éxito nesse questionamento,
pois a tirinha ‘autoriza’ as duas possibilidades de resposta, ja que ndo € possivel dizer com
certeza se as duas personagens compartilham dos mesmos conhecimentos gramaticais.

No quadro 3, apresentamos a terceira parte da atividade diagnostica e logo em seguida

as respostas dadas pelos alunos:
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Quadro 3: Atividade Diagnostica - parte 3

(Atividade Diagnostica - parte 3)
Analise as tirinhas a seguir, observando os
modos como a linguagem se apresenta, e Tirinha 2 (questbes 4,5 e 6
responda as questdes: ‘ '

INDICE
Gato & provencol ..........
Gato ao molho pardo...... &4
Puré de gato..............51| [
Galo b parmegiana... 93

T

Gato e Gata, de Laerte

weaviaserte com. be

4. Qual a expectativa criada a partir do

1. A partir de que conceito ja construido sobre primeiro quadrinho?
beber leite, a fala do 3° quadrinho se torna 5. Que sentidos sdo construidos a partir

coerente?

dos outros dois quadrinhos?

2. Que novo sentido é construido na tirinha em 6. De acordo com nossos costumes, no

relacdo ao leite?

que diz respeito a culinaria, qual dos

3. O que expressa a linguagem ndo verbal em sentidos torna-se coerente? Por qué?
relacdo ao gato que atendeu o telefone?

Fonte: Elaborado pela autora.

Concernente a primeira questao (A partir de que conceito ja construido sobre beber leite,

a fala do 3° quadrinho se torna coerente?), parte 3 da atividade, foram obtidos os seguintes

dados:

(Aluno 1): “De que o leite resolve qualquer problema, até os sentimentais. ”
(Aluno 2): “De que beber leite faz bem para muitas coisas. ”

(Aluno 3): “Quando as pessoas se sentem mal bebem leite para ficarem bem. ”
(Aluno 4): “O leite corta todos os efeitos ruins que o ser humano sente.”
(Aluno 5): “Porque muitas pessoas bebem leite para cortar o efeito de algo
que faz mal.”

(Aluno 6): “Como as pessoas acreditam que o leite corta varios efeitos, talvez
corte o da paixao também.”

(Aluno 7): “Faz sentido porque muita gente acredita que o leite faz bem para
muitos problemas. ”

(Aluno 8): “Porque as pessoas mais velhas acham que leite corta efeito de
remédios. ”

(Aluno 9): “Porque as pessoas acham que o leite pode cortar o efeito de
problemas de salde.”

(Aluno 10): “As pessoas acreditam no folclore de que o leite corta até efeito
de veneno.”

(Aluno 11): “Acho que ndo é verdade que o leite corta tudo, pois ndo é
possivel cortar paix&o.”

(Aluno 12): “Mesmo as pessoas acreditando, mas ndo é verdade que o leite
corta tudo, principalmente a paixao. ”

(Aluno 13): “Porque as pessoas pensam que o leite corta tudo, mas ele néo
pode cortar sentimentos. ”

(Aluno 14): “Porque as pessoas mais velhas acreditam que o leite
corta efeitos ruins.”
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(Aluno 15): “Que o leite corta tudo, por isso pode cortar o efeito da paixao. ”
(Aluno 16): “Que depois de tomar o leite o efeito da paix&o passa, igual ao
gue as pessoas mais velhas acreditam.”

(Aluno 17): “N&o, pois isso ndo é verdade que o leite corta o efeito de tudo. ”
(Aluno 18): “Nao tem sentido, pois acho que o leite ndo corta o efeito de
nada.”

Analisa-se, pelas respostas dadas, que muitos dos sujeitos fizeram a evocacdo de
conhecimento pertencente ao senso comum, de uma crendice, geralmente proveniente de
pessoas mais velhas, de que o leite ¢ um bom ‘antidoto’ para interromper mal-estar, efeitos de
outros produtos, como, por exemplo, de remédios.

Alguns alunos, no entanto, talvez por ndo ter o conhecimento prévio em relacdo a essa
crendice popular a respeito do leite, ndo tiveram sucesso em suas andlises, como se observa a

sequir, 0 que pode comprometer a construgdo dos sentidos da tirinha:

(Aluno 19): “Depois que ele toma o leite ndo acontece nada.”
(Aluno 20): “Que o leite € um bom calmante.”

No que se refere a segunda questdo (Que novo sentido é construido na tirinha em relacéo

ao leite?), parte 3 da atividade, foram obtidas as seguintes interpretacoes:

(Aluno 1): “Porque com a fala dos trés primeiros quadrinhos a gente entende
gue o leite pode cortar tudo que o corpo sente.”

(Aluno 2): “De que o leite ndo corta s6 doencas, mas sentimentos também.
(Aluno 3): “De que o leite é remédio para tudo. ”

(Aluno 4): “Que se ele tomar leite, vai se curar até do amor.”

(Aluno 5): “De que leite corta até paixao e isso deixa a tira engragada.”
(Aluno 6): “Que o leite ajuda pessoas que estdo apaixonadas. ”

(Aluno 7): “De que paixao pode ser combatida com um copo de leite.”
(Aluno 8): “Que o leite iria resolver aquele momento de paixao que ele estava
passando. ”

(Aluno 9): “Que o leite é tdo bom que cura até paixao, o que ndo é verdade,
deixando a histdria engracada. ”

(Aluno 10): “De que tomar leite resolve varios problemas, até os amorosos. ”
(Aluno 11): “No sentido de passar a tristeza e a paixao. ”

(Aluno 12): “Que o leite iria curd-lo da paixdo, como se ela fosse uma
doenca. ”

(Aluno 13): “Que o leite vai fazer a paixao dele passar. ”

(Aluno 14): “Que o leite corta qualquer efeito. ”

(Aluno 15): “Que o leite também serve para cortar o sentimento amor. ”
(Aluno 16): “O leite cura qualquer doenca, até as de amor. ”

(Aluno 17): “N&o iria acontecer nada se tomasse o leite, pois leite ndo cura
amor, o gato disse isso apenas para deixar a historia engracada. ”

(Aluno 18): “N&o se cura paixdo bebendo leite.”

(Aluno 19): “O leite ndo resolve os problemas sentimentais.’

bl

Os alunos que conseguiram produzir uma sequéncia légica de sentidos entre a crendice

popular do uso do leite em determinadas situagGes e os sentidos produzidos pela tirinha,
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compreenderam que “usar leite para cortar efeitos” poderia ser algo generalizado para diversas
circunstancias, com o objetivo de resolver problemas até amorosos. Tem-se entdo uma
recategorizagdo do referente “leite” como algo capaz de neutralizar efeitos diversos ou curar
qualquer doenca, até as do coracao, o que gera o efeito de humor da tirinha.

Nesse guestionamento, apenas um aluno ndo estabeleceu nexos com o que foi proposto:

(Aluno 20): “O gato apenas estava com sono.”

A terceira questdo (O que expressa a linguagem néo verbal em relacdo ao gato que
atendeu o telefone?), parte 3 da atividade, nos rendeu os dados a seguir:

(Aluno 1): “Que estava cansado e com sono.”

(Aluno 2): “Ele estava com sono. ”

(Aluno 3): “Ele estava com tanto sono que disse qualquer coisa s6 para
encerrar a ligagéo. ”

(Aluno 4): “Muito sono e tédio. ”

(Aluno 5): “Ele estava cansado, querendo dormir.”

(Aluno 6): “Que ele estava praticamente dormindo ao falar ao telefone. ”
(Aluno 7): “Ele estava com tanto sono que falou uma coisa sem sentido. ”
(Aluno 8): “Nao esté feliz por ter acordado. ”

(Aluno 9): “Com muito sono, que ndo sabe nem o que esta dizendo. ”

(Aluno 10): “Ele esta chateado, pois sdo quatro da manha. ”

(Aluno 11): “N&o gostou de receber uma ligagdo durante a madrugada. ”
(Aluno 12): “O gato que atendeu o telefone estava muito zangado, pois 0
outro gato ligou as quatro horas da manha.”

(Aluno 13): “Com sono e chateado por ter que atender uma ligagdo téo

tarde.”

(Aluno 14): “Afisionomia expressa que o gato esta cansado e insatisfeito com
a ligagdo.”

(Aluno 15): “O gato estava com muito sono e cara de tristeza por ter
acordado.”

(Aluno 16): “Expressa fisionomia de sono, pois sdo quatro horas da manha.”
(Aluno 17): “De desgosto por ter que atender uma ligacdo as quatro da
manhd enquanto poderia estar dormindo.”

Os sujeitos, cujas respostas foram listadas anteriormente, mostraram nessa questdo que
a articulacdo da linguagem verbal e ndo verbal contribuiu de forma significativa para a
construgéo de sentidos da tirinha. Os elementos visuais indicaram os sentimentos do gato em
relacdo ao fato de ter que atender uma ligacdo as quatro da madrugada. A raiva, a chateacdo, a
insatisfacdo e o sono foram percebidos com éxito pelos alunos. Vé-se, dessa forma, em
harmonia com as ideias de Dionisio (2011), que a multimodalidade possibilita que as pessoas
orquestrem sentidos através de uma interacdo dos modos da linguagem.

Entretanto, existiram algumas desarmonias com a proposta de sentido da tirinha nessa

questao:



(Aluno 18): “Que o gato estd apaixonado e ndo sabe o que fazer.”

(Aluno 19): “Expressa que ele esta triste e desesperado. ”

(Aluno 20): “Expressa que ele realmente sabe a cura.”
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Para a quarta questdo (Qual a expectativa criada a partir do primeiro quadrinho?), parte

3 da atividade, foram dadas as res

(Aluno 1):
(Aluno 2):
(Aluno 3):
(Aluno 4):
de gatos.”
(Aluno 5):
(Aluno 6):

(Aluno 7):
(Aluno 8):
(Aluno 9):

postas a seguir:

“O gato pensava que eram receitas para ele comer.”

“Achava que era um livro de receita para gatos.”

“Ele pensava que eram tipos de comida para gatos.”

“Ele achava que eram receitas com outros ingredientes e no feitas

“Que eram comidas para gatos comerem.”
“Ele esperava que fosse se alimentar.”

“Que era um livro de receitas para gatos e ndo feitas de gatos. ”
“Achou que fosse fazer uma refeicdo bem gostosa. ”
“Ele achou que a receita era para ele, assim como as pessoas tem

suas receitas.”’

(Aluno 18):

(Aluno 10)

- “Ele esperava receitas para ele comer.”
: “Cria uma expectativa de que sdo 200 receitas para 0s gatos

comerem.”

(Aluno 11):
(Aluno 12):
(Aluno 13):
(Aluno 14):
(Aluno 15):
(Aluno 16):

gatos.”

(Aluno 17):
(Aluno 19):
(Aluno 20):

Pelo teor das respostas,

- “De que ele iria comer bastante. ”

“De que ali seria um livro com receitas bem gostosas. ”

“O gato pensou que era comida para gatos.”

“Achou que eram receitas para gatos comerem.”

“Ele pensou que era algo que ele pudesse comer.

“Achou que eram 200 receitas que poderiam ser comidas por

“Eram receitas para fazer para gatos e ndo com gatos. ”
“Ele achou que era um livro que ensinava gatos a cozinhar.”
“Um livro de receitas para alimentar gatos. ”

observe-se que a questdo 4 ndo apresentou nenhum

distanciamento em relacdo a proposta de construcdo de sentidos da tirinha. Os discentes

construiram suas interpretacGes a partir do modo verbal do primeiro quadrinho e também da

imagem do gato salivando, como indicativo de que no livro encontraria diversas receitas

deliciosas que servem para os gatos se alimentarem. Pode-se pressupor, ainda, que eles também

tomaram por base 0 comportamento que temos de alimentar os gatos, embora o fato de existir

um livro de receitas para gatos seja um exagero, pois os trata como se fossem seres humanos,

que frequentam restaurantes ou cozinham.

Os dados a seguir se refe

rem a questdo 5 (Que sentidos s@o construidos a partir dos

outros dois quadrinhos?), parte 3 da atividade diagnostica:

(Aluno 1):
(Aluno 2):

“Tomou o sentido de susto, pois 0 gato é que seria comido. ”
“Que eram receitas para serem feitas com gatos. ”
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(Aluno 3): “Ele percebeu que o livro ensinava a cozinhar gatos. ”

(Aluno 4): “Que o gato iria ser servido como comida, o que deixou a historia
engracada.”

(Aluno 5): “De que as pessoas comem gatos. ”

(Aluno 6): “S&o 200 receitas que se pode fazer usando gato.”

(Aluno 7): “O gato ficou espantado quando percebeu que ele era a comida. ”
(Aluno 8): “Descobriu que a comida era ele e isso fez a tira causar humor .”
(Aluno 9): “Eram receitas que usavam gatos como ingredientes. ”

(Aluno 10): “Percebeu que ele ndo iria comer e sim ser comido.”

(Aluno 11): “De que 0 gato € que era a receita.”

(Aluno 12): “Viu que todas as receitas se fazem com ele.”

(Aluno 13): “Ele achou que iria comer, mas depois viu que se nao se
escondesse viraria comida. ”

(Aluno 14): “Descobriu que era comida feita dele.”

(Aluno 15): “Que ele era o principal ingrediente das receitas. ”

(Aluno 16): “O gato ficou triste, pois descobriu que ele era a comida, mas ao
mesmo tempo a historia é engragada. ”

(Aluno 17): “Que ele ia ser utilizado em todas as comidas. ”

(Aluno 18): “As receitas eram de como preparar gatos. ”

(Aluno 19): “Que o livro de receitas era para fazer comidas com gatos. ”
(Aluno 20): “Eram receitas para pessoas comerem gatos, por isso a tia faz a
gente achar graca.”

Observa-se que houve uma boa compreensdo da temética dentro da sequéncia dos
quadros. A partir da analise do segundo e do terceiro quadrinhos, o referente “receitas para
gatos” foi recategorizado, ganhando uma nova significacdo. O gato que antes iria degustar uma
série de receitas culinarias, agora passou a ser o ingrediente principal dessas receitas. Essa
mudanca de sentido do referente ja criado também foi percebida como a causa do humor
presente na tirinha, como mostram as respostas dos alunos 4, 8, 16 e 20.

A respeito da questdo 6 (De acordo com nossos costumes, no que diz respeito a culinaria,
qual dos sentidos torna-se coerente? Por qué?), parte 3 da atividade diagnostica, pode-se

destacar as respostas que seguem:

(Aluno 1): “O que tem mais a ver com nossos costumes € o0 que o gato pensa
no primeiro quadrinho, pois nds fazemos comida para gato e ndo de gato.”
(Aluno 2): “O sentido de fazermos comida para gatos.”

(Aluno 3): “O sentido do primeiro quadrinho, pois as pessoas ndo comem
gato aqui no Brasil.”

(Aluno 4): “O sentido de que fariamos comida para gato e ndo usar gatos em
receitas.”

(Aluno 5): “De acordo com nossos costumes, ndo se faz receitas com gatos. ”
(Aluno 6): “As pessoas fazerem comida para gatos tem mais a ver com nossos
costumes. ”

(Aluno 7): “Nos costumes do Brasil, as pessoas fazer receitas para gatos e
nao receitas para comé-los.”

(Aluno 8): “O sentido do primeiro quadrinho, pois a gente ndo come gato.”
(Aluno 9): “O sentido de oferecer comida aos gatos e ndo de comé-los.”
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(Aluno 10): “No Brasil, temos o costume de alimentar os gatos e ndo de nos
alimentarmos deles. ”

(Aluno 11): “Comer gatos ndo faz parte de nossos costumes culinarios. ”
(Aluno 12): “O sentido de fazer receitas para gatos comerem, pois nao
comemos gatos.”

(Aluno 13): “No Brasil, ndo usamos gatos em nossas refeicdes. ”

(Aluno 14): “A quest&o 4, pois ndo comemos gatos em receitas. ”

(Aluno 15): “Nao comemos gato no Brasil, s6 em outros paises. ”

Os alunos, acionando seus conhecimentos enciclopédicos, analisaram ser coerente a

nossa cultura culinaria

gatos. Associaram esse

0 sentido construido inicialmente pelo gato: receitas de comida para

nosso costume ao de outros paises, que pelo contrario, alimentam-se de

animais domésticos, talvez gatos. Os conhecimentos prévios sobre a cultura culinaria brasileira

foram importantes para

0 processo de construcdo de sentidos desse questionamento. Nenhum

aluno mencionou a possibilidade de usarmos gatos como alimentos.

Abaixo, temos algumas analises que ndo partiram de uma relacdo coerente entre 0s

recursos semioéticos e a

No quadro 4, ap

Quadro 4: Atividade Di

ativagdo de referentes do texto:

(Aluno 16): “Nao existe livro de receitas para gatos.”

(Aluno 17): “H& mais sentido em lucros de receitas sobre culinaria. ”
(Aluno 18): “As vezes dizemos coisas sem explicar. ”

(Aluno 19): “Estava com fome, pois todos nés sentimos fome. ”

(Aluno 20): “No sentido da questdo 5, pois as receitas sdo diferentes do que
esta escrito na capa.”

resentamos a quarta e Ultima parte da atividade diagndstica:

agndstica - parte 4

(Atividade Diagnostica - parte 4)
Analise as tirinhas a seguir, observando os Tirinha 2 (questéo 2)

modos como a ling
responda as questdes:

Tirinha 1 (questéo 1)

uagem se apresenta, e

VAMOS VER, - Vs
MANOLITO, OMA | [ CH... VAI VER QUE ELE VAl
PALAVRA QUE | | FALAR AQUELE PALAVRAO |
COMECE COM | [N

o

EFALOU MESMO!

O pOLTICA™

E534 VASSOURA ESTA' Mg
MATANDO!

v

ESM
VASSDURA
, | ESTA ME
MATANDO!

2. Que sentido é construido no ultimo

Fernando Gonsales. Nigue! Nausea: tédio no chiqueire

ko e S quadrinho em relagéo ao tema politica?

1. Com base no aspecto visual da tirinha, que
sentidos podem ser construidos em relagdo a
frase “Essa vassoura esta me matando” em cada

quadrinho?

Fonte: Elaborado pela autora.



69

A tirinha utilizada para a primeira questdo (Com base no aspecto visual da tirinha, que
sentidos podem ser construidos em relacdo a frase “Essa vassoura estd me matando” em cada
quadrinho?) exigiu uma analise mais atenciosa da relacdo entre 0s aspectos ndo verbais e 0

enunciado em destaque. Os alunos produziram os seguintes dados:

(Aluno 1): “Um por limpar muito a casa, o outro quadrinho por estar caindo
e 0 outro batendo no rato.”

(Aluno 2): “O primeiro se matando de trabalhar, o segundo morrendo de uma
gueda e o terceiro matando um rato. ”

(Aluno 3): “Que a vassoura nos trés quadrinhos estad matando de forma
diferente de trabalhar, de queda e de pancada. ”

(Aluno 4): “No primeiro estd matando de dor, no segundo est4 matando pois
esta pegando fogo e caindo e no terceiro esta matando um rato com a pancada
da vassoura.”

(Aluno 5): “No primeiro a vassoura estd matando no sentido de que quando
ela varre suas costas doem. No segundo a vassoura estd matando no sentido
de estar caindo enquanto a bruxa voa. No terceiro a vassoura esta matando
no sentido de tirar a vida do rato. ”

(Aluno 6): “O primeiro da o sentido de que ela sente muitas dores nas costas
guando esta varrendo. O segundo dar o sentido de que a vassoura esta caindo
com ela por isso ela pode morrer. No terceiro 0 homem vai matar o rato.”
(Aluno 7): “No primeiro ela quer dizer que ndo aguenta mais varrer a casa.
No segundo ela quer dizer que a vassoura ndo funciona mais esta caindo. No
3° ela quis dizer que o homem estd matando um rato com vassouradas. ”
(Aluno 8): “No primeiro a vassoura esta prejudicando a coluna da senhora.
No segundo, a vassoura esta em chamas e caindo, podendo matar a bruxa.
No terceiro, o rato esta sendo afugentado pela vassoura que também pode
mata-lo.”

(Aluno 9): “No primeiro quadrinho, a mulher diz que a vassoura esta
mantando ela de dor. No segundo, a vassoura pode matar a bruxa de uma
queda. No terceiro, o rato esta sendo morto por uma vassoura. ”

(Aluno 10): “No sentido de que ela esta varrendo muito a casa e isso esta
mantando ela aos poucos. O segundo, que a queda que a bruxa ira levar vai
maté-la. No terceiro, que a batida que o rato ira levar da vassoura vai mata-
lo.”

(Aluno 11): “O primeiro, que a vassoura estad matando ela de dores nas
costas. O segundo, que a vassoura esta causando um acidente. O terceiro, que
0 rato esta sendo morto pela vassoura. ”

(Aluno 12): “No primeiro quadrinho, a vassoura que é muito pequena faz
doer as costas dela. No segundo, a vassoura vai mata-la por que ndo esta
funcionando direito. No terceiro, o rato vai realmente morrer.

Vai morrer de dores nas costas. ”

(Aluno 13): “A vassoura vai matar ela de uma queda. O homem vai matar o
rato a vassouradas. ”

(Aluno 14): “No primeiro, quer dizer que a vassoura esta deixando ela com
dores na coluna. No segundo, quer dizer que a vassoura lhe dava muito
trabalho porque néo funcionava quando a bruxa estava voando. No terceiro,
gue estava acabando com o rato com pancadas. ”

(Aluno 15): “Um era mantando de dor, o outro de susto pois na hora que a
bruxa estava voando a vassoura ndo funcionou e o outro literalmente. ”
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(Aluno 16): “A mulher do primeiro quadrinho usa a palavra matando para
dizer que a vassoura é muito ruim de varrer. No segundo, a bruxa que esta
voando fica com medo de se acidentar. No terceiro, o homem esta matando o
rato a vassouradas. ”

(Aluno 17): “No primeiro, matando de dor na coluna. No segundo, mantando
de uma queda. No terceiro, matando de pancada. ”

(Aluno 18): “Avassoura esta mantando de dor. A vassoura esta pegando fogo,
ai ela esta indo em direcéo ao chdo. O homem esta tentando acabar com a
vida do ratinho.”

(Aluno 19): “Que a vassoura estava acabando com suas costas. Que a
vassoura esté caindo, podendo mata-la. A vassoura esta servindo para matar
orato.”

(Aluno 20): “Matando de dor. Pegando fogo e caindo. Tirando a vida do
rato.”

Vé-se que 0s recursos imageticos tém fundamental contribuicéo na producéo de sentidos
da tirinha. Observe-se que os dados indicam que os alunos identificaram a relacdo entre os
referentes ‘dona de casa’, ‘bruxa’, ‘homem’ e ‘rato’, construidos imageticamente, e 0S sentidos
do verbo ‘matar’ em cada quadrinho, construidos na relacéo entre as linguagens verbal e ndo
verbal. O referente visual ‘vassoura’ foi retomado em todos os quadrinhos pela expresséo
déitica textual "essa vassoura”. Em cada quadrinho ‘vassoura’ é recategorizado, pois embora a
expresséo referencial tenha a mesma forma, as trés ndo homologam o mesmo referente.

Abaixo, tem-se os dados da 22 e Gltima questdo (Que sentido € construido no Gltimo

quadrinho em relagdo ao tema politica?), parte 4 da atividade:

(Aluno 1): “E porque varias pessoas dizem que quem entra na politica é s6
para roubar.”

(Aluno 2): “Para a menina politica é palavrao, pois s6 tem ladré&o.”

(Aluno 3): “No sentido de que politica € coisa ruim, s6 tem ladr&o. ”

(Aluno 4): “Ele considera politica um palavrdo, pois muitas pessoas ndo
gostam dos politicos. ”

(Aluno 5): “No sentido de que os politicos ndo prestam.”

(Aluno 6): “Porque tém muitos politicos que fazem coisas erradas, como
roubar.

(Aluno 7). “Porque todo politico é ladréo.”

(Aluno 8): “Porque na politica s6 tem pessoas que enganam 0S Outros,
prometem mas ndo cumprem.”’

(Aluno 9): “Porque para a menina politica é algo ruim, por isso ela diz que
um palavrao.”

(Aluno 10): “Que politica é tdo ruim que nado é apropriado para ela ouvir.”
(Aluno 11): “Que os politicos roubam tanto que as pessoas acabam
chamando eles s6 com palavrdes. ”

(Aluno 12): “Que ela acha que os politicos sé fazem coisas erradas. ”
(Aluno 13): “Que o que os politicos fazem é tao feio que pode ser considerado
como um palavréo.”

(Aluno 14): “Que na politica acontecem tantas coisas ruins que esse nome
nem deve ser dito para as pessoas.”

(Aluno 15): “Porque o povo ja acha que todo politico € ladr&o.”
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(Aluno 16): “Que a garotinha conhece os politicos apenas como ladrdes. ”
(Aluno 17): “A politica esta sendo comparada com um palavrao para da ideia
de que é uma coisa gque nao presta.”

(Aluno 18): “Para a garotinha politica ndo é algo bom.”

(Aluno 19): “Pensa que na politica s6 tem pessoas ruins, que roubam o povo.”
(Aluno 20): “Que politica é 0 mesmo que roubo, mentira, coisa que nao
presta, por causa dos politicos que enganam o povo.”

Os saberes dos alunos em relacdo ao termo “politica’, sobre o significado de ‘palavrio’
e a associacao desses saberes com o0 que popularmente muitos acham a respeito das acdes de
alguns politicos, auxiliaram na formulagdo das respostas acima. O termo ‘politica’ foi
ressignificado a partir de opiniGes contrérias a atitudes desonestas de quem faz parte da politica.
Os alunos demonstram que entenderam a construcao dos sentidos do referente “politica” como
“palavrao” e recategorizaram o0s politicos como ladrdes, tendo como ancora para essa
recategorizacdo o conhecimento de mundo em relacéo a situacao politica atual praticada em
nossa sociedade.

Ao fim das analises, mesmo ndo sendo a pesquisa de cunho quantitativo, para melhor
visualizacdo dos dados, construiu-se a tabela a seguir com 0s percentuais das respostas

consideradas adequadas e das respostas inadequadas as questdes propostas:

Tabela 1: Percentuais de respostas consideradas adequadas e respostas inadequadas.

Percentual de Percentual De
Parte/Questéo Respostas Respostas
Adequadas Inadequadas

ATV1 QUL Que expectativa é criada a partir do didlogo e
das caracteristicas corporais apresentados pelos personagens 80% 20%

no primeiro quadrinho?

ATV1 QU2. No segundo quadrinho, relacionando a

linguagem verbal a ndo verbal, 0 que quebra essa expectativa? 100% 0%
ATV1 QU3. Que sentido podemos dar a palavra roubar a 75% 25%
partir do dialogo do segundo quadrinho?

ATV1_QUA. Que sentido a palavra roubar ganha a partir da 100% 0%

linguagem visual do 3° quadrinho?

ATV2_QUL. Explique qual era o real desejo da senhora e que 90% 10%

outro sentido esse desejo ganhou.

ATV2_QU2. Por que as falas do segundo e do terceiro

quadrinhos ndo sdo coerentes em relacdo ao ultimo quadrinho? 100% 0%
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ATV3_QUI1. A partir de que conceito ja construido sobre 80% 20%
beber leite, a fala do 3° quadrinho se torna coerente?

ATV3_QU2. Que novo sentido é construido na tirinha em 95% 5%
relacdo ao leite?

ATV3 QU3. O que expressa a linguagem ndo verbal em 85% 15%
relacdo ao gato que atendeu o telefone?

ATV3 QUA4. Qual a expectativa criada a partir do primeiro 100% 0%
quadrinho?

ATV3_QUS. Que sentidos sdo construidos a partir dos outros 100% 0%

dois quadrinhos?

ATV3_QUSG6. De acordo com nossos costumes, no que diz
respeito a culinaria, qual dos sentidos torna-se coerente? Por 75% 25%

qué?

ATV4_QUI1. Com base no aspecto visual da tirinha, que
sentidos podem ser construidos em relagdo a frase “Essa 100% 0%
vassoura esta me matando” em cada quadrinho?
ATV4_QU2. Que sentido é construido no altimo quadrinho 100% 0%

em relagdo ao tema politica?

Fonte: Elaborado pela autora.

Embora boa parte dos alunos tenham apresentado percentuais positivos nas respostas da
atividade diagndstica, ha ainda outros que ndo demonstraram um nivel satisfatorio de
compreensdo da atividade. Dessa forma, a analise desses dados também é um indicativo de que
um trabalho sistematico com os processos referenciais pode ser uma estratégia produtiva para
ampliar as habilidades dos alunos no que se refere a construcdo de sentidos dos textos
multimodais, pois, em grande parte, 0 conhecimento que eles demonstraram nas respostas ainda
carece de um certo nivel de formalizacdo, dai a importancia de uma proposta de ensino que

contemple um trabalho com as categorias do processo de referenciacao.
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5.2 Proposta de Trabalho

Desenvolver um trabalho na escola voltado para as possibilidades de praticas nas quais
os alunos se transformem em leitores proficientes, deve ser o anseio de todo profissional
docente que almeje alcancar resultados significativos durante a agao de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, mediante as analises e resultados obtidos nessa pesquisa, que mostraram
que o0 uso de géneros multimodais e o aporte em processos referenciais medeia e oportuniza a
construcdo de sentidos de textos, pois, ao agregar variados modos de expressao aos géneros,
um (uns) completando ou adicionando sentido ao (s) outro (s) modo (s), torna-se necessario
propor estratégias para se trabalhar nessa perspectiva.

Embora boa parte dos alunos tenham conseguido construir sentidos de forma satisfatéria
na atividade diagnostica, outros ndo tiveram 0 mesmo éxito. I1sso nos leva a pensar num trabalho
sistematico com as estratégias de referenciacdo, a fim de que os alunos compreendam melhor a
dindmica da progressédo referencial na construcdo dos sentidos do texto multimodal. Assim,
foram desenvolvidos oito mddulos como sugestbes para se trabalhar nessa perspectiva, durante

oito aulas de Lingua Portuguesa. Vejamos os modulos, organizados em pares, com suas

respectivas motivagoes:

1° MODULO
OBJETIVOS:
e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construcdo e reconstrucdo de

sentidos;
e Perceber a mudanca de sentidos que ocorre dentro do didlogo da tirinha;

e Inferir a constru¢cdo do humor da tirinha.
CONTEUDOS:

e Reconstrugdo de sentidos.
TIRINHA UTILIZADA

VOCE NAO “A GENTE"

ENTENDEUL 7/ ) QUER DIZER
R NOS DOIS ,
PE!!

«» FALANDO NISSO ,
CHEGOU A MINHA
HORA DE FICAR
SOozZINHA !

FICAR SOZINHO

5E vEZ EM QUANDO! ) VERDADE,

DITINHO...

Erico San Juan. Tiras de letra outra vez. Sao Caetano: Virgo, 2003.
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PROCEDIMENTOS DE ENSINO:

e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;

e Analise coletiva dos recursos semidticos, como imagens, formato da fonte, negrito,

balGes, para a construgéo de sentidos;

e Resolucdo individual de questdes com base na articulacdo dos modos da linguagem.

QUESTOES PROPOSTAS:

1. A primeira fala da tirinha permitiu interpretacOes diferentes para cada um dos
personagens. Isso foi possivel de se perceber por meio da relagdo entre o dialogo e as

imagens. Explique o sentido que cada personagem construiu.

2. O que promove o efeito de humor na tirinha?

3. A palavra SOZINHA, no segundo quadrinho, e NOS DOIS, no terceiro foram grafadas

em negrito. Que efeito de sentido esse recurso promove na tirinha?

RECURSOS DIDATICOS:
e Slides de apresentacdo da proposta;
e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.

TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a

RESULTADOS ESPERADOS:

e Percepcao do efeito causado pelo recurso do negrito no duplo sentido.

AVALIACAO:
e Participacdo durante as analises coletivas;

e Realizacdo da atividade de forma individual.

2° MODULO
OBJETIVOS:
e Compreender a proposta de sentido que a tirinha sugere;
e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construgdo de sentidos;
e Reconhecer a mudanca de sentidos que ocorre dentro do didlogo da tirinha;

e Ativar conhecimentos prévios para inferir humor da tirinha.

CONTEUDOS:
e Linguagem verbal e ndo verbal;

e Reconstrugdo de sentidos.
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TIRINHA UTILIZADA

NAO SE
PODE MAIS
ESCOVAR OS

DENTES
SOSSEGADO!

AL

Fonte: Fernando Gonsales. Disponivel em http://www.uol.com.br/niquel/seletas_mundacao.shtmt. Acesso em
30 de junho de 2015.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Andlise coletiva dos recursos semioticos para a construcao e reconstrugdo de sentidos;

e Resolucgéo individual de questfes propostas.

QUESTOES PROPOSTAS:

1. O que sugere o 1° quadrinho, a partir da linguagem ndo verbal, em relacdo ao que as
personagens estdo sentindo?

2. O que fez as personagens acharem que era preciso fugir? Em que vocé se baseou
para dar esta resposta?

3. Que elemento visual fez a expressao ‘escovar os dentes’ mudar de sentido? Que
novo sentido ela adquiriu?

4. Com base no que sabemos sobre o0 comportamento dos cachorros, 0 medo das
personagens faz sentido? Explique.

RECURSOS DIDATICOS:
e Slides de apresentacdo da proposta;
e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.

TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a

RESULTADOS ESPERADOS:
e Articulagdo dos recursos multimodais e acionamento de sentidos e referentes que

advém da imagem do céo escovando os dentes para a construcao de sentidos.

AVALIACAO:
e Participacdo durante as anélises coletivas;

e Realizacdo da atividade de forma individual.
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A efetivacdo dos 1° e 2° médulos se apoia na perspectiva de que o professor deve
enfatizar, durante o trabalho com os géneros, a anélise dos recursos multimodais como forma
de capacitar as habilidades de interpretacdo dos alunos. Assim, os elementos multimodais se
apresentam como um novo desafio para o ensino da lingua. Ensinar na perspectiva do
multiletramento amplia as discussdes sobre as novas habilidades que vém se constituindo
devido as multimidias, fazendo com que os alunos se apropriem das capacidades de
comunicacdes estabelecidas pela linguagem tecnologica. A respeito disso, as diretrizes

curriculares nacionais nos orientam:

A légica de uma proposta de ensino e de aprendizagem que busque promover
letramentos multiplos pressup8e conceber a leitura e a escrita como
ferramentas de empoderamento e inclusdo social. Some-se a isso que as
praticas de linguagem a serem tomadas no espaco da escola néo se restringem
a palavra escrita nem se filiem apenas aos padrdes socioculturais hegemonicos
(...)- A escola que se pretende efetivamente inclusiva e aberta a diversidade
ndo pode ater-se ao letramento da letra, mas deve (...) abrir-se para 0s
multiplos letramentos, que, envolvendo uma enorme variacdo de midias,
constroem-se de forma multissemiética e hibrida (...). Essa postura é condigdo
para confrontar o aluno com préticas de linguagem que o levem a formar-se
para 0 mundo do trabalho e para a cidadania com respeito pelas diferengas no
modo de agir e de fazer sentido (BRASIL, 1998, p. 28-29).

A fim de desenvolver essas capacidades de linguagem com diferentes semioses, 0
professor deve trabalhar dentro do que demandam as novas relaces socio-historicas de
comunicagdo, o que vai aprimorar as habilidades de construir sentidos do aluno. A seguir,

apresentamos o0 3° e 0 4° médulos:

3° MODULO

OBJETIVOS:
e Entender a proposta de sentido que a tirinha sugere;
e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construcdo e reconstrucdo de
sentidos;
e Reconhecer a mudanca de sentidos que ocorre dentro do dialogo da tirinha;
e Inferir a construgdo do humor na tirinha;
e ldentificar palavras de referéncia na tirinha.
CONTEUDOS:

e Género multimodal tirinha;

e Palavras de referéncia.
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TIRINHA UTILIZADA

ELA TINHA CABELO ESCURO,
OLHOS VERDES, LABIOS

NUNCA VOU ME ESQUECER ‘a 2 A% o

DA BELEZURA DE 19 ANOS

QUE EU CONHECT EM 6RANADA SORRISO FLAMEJANTE,
QUANDO EU ERA JOVEM! 4 UMA FORMA PERFELTA,
162M, 52K6 E UMA

MARCA DE NASCENCA

Hagar, o horrivel, de Chris Browne.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Exposicdo dialogada sobre palavras de referéncia e sua fungéo;
e Andlise coletiva dos recursos semi6ticos para a construcédo de sentidos;

e Resolucgéo individual de questdes propostas.

QUESTOES PROPOSTAS:
1. Que expectativa é criada a partir dos dois primeiros quadrinhos?
2. O que quebra essa expectativa?
3. Essa quebra é coerente com a fala dos dois primeiros quadrinhos?

4. Que outras expressoes foram utilizadas para fazer referéncia a ‘Belezura de 19 anos’?

RECURSOS DIDATICOS:
e Slides de apresentacdo da proposta;
e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.

TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a

RESULTADOS ESPERADOS:
e ldentificacdo das formas de retomada de referentes e convocacdo de conhecimentos

compartilhados de uma realidade social para a construgdo de sentidos.

AVALIACAO:
e Participacdo durante as andlises coletivas;

e Realizacdo da atividade de forma individual.

4° MODULO
OBJETIVOS:
e Atrticular as linguagens verbal e ndo verbal para a construcdo e reconstrucdo de

sentidos;
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e Perceber a mudanca de sentidos que ocorre dentro da tirinha;

e Inferir a construgdo de humor na tirinha.

CONTEUDOS:
e Género multimodal tirinha;
e Reconstrucdo de sentidos;

e Palavras de referéncia.

TIRINHA UTILIZADA
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Dik Browne. O melhor de Hagar, o Horrivel. Porto Alegre: L&PM, 2005. v. 1.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Andlise coletiva dos recursos semioticos para a construcao e reconstrugdo de sentidos;

e Resolucgéo individual de questdes propostas.

QUESTOES PROPOSTAS:
1. Que palavras a personagem que fala na tirinha usa para se referir a outra personagem?
2. Por que a fala do ultimo quadrinho causa estranheza de sentido?
3. Que sentido as expressdes ‘gentil’, ‘educado’ e ‘polido’ ganham no contexto da
tirinha?

4. O que torna a tirinha humoristica?

RECURSOS DIDATICOS:
e Slides de apresentacdo da proposta;
e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.

TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a

RESULTADOS ESPERADOS:
e Identificacdo das formas de retomada de referentes e convocagéo de conhecimentos

compartilhados de uma realidade social para a construgdo de sentidos.
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AVALIACAO:
e Participacdo durante as analises coletivas;

e Realizacdo da atividade de forma individual.

A partir da elaboracdo do 3° e do 4° mddulos, pode-se propor que o docente tenha um
olhar atento para a escolha de textos que privilegiem ndo apenas o cotexto, mas também que
apresentem em sua composi¢do recursos passiveis de atribuir sentidos, de ativar sentidos
anteriormente construidos e de construir novos sentidos com base na superficie do texto e no
contexto interativo, para assim manter a progressao textual. A construcdo e reconstrucdo de

sentidos do texto pode ser entendida como uma:

[...] atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos, que se
realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer ndo apenas
a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia), mas a sua
reconstrucdo — e a dos préprios sujeitos — no momento da interacdo verbal
(KOCH, 2009, p. 33).

Optar pelo género tirinha, para desenvolver essa proposta, torna-se oportuno devido ao
recurso multissemidtico que ele apresenta. Além de propiciar uma producdo de sentidos
baseada numa gama de elementos: cores, movimentos, gestuais, faciais, tamanhos, formas,
disposicado, etc., um agregando sentido ao outro, possibilita ainda, a exemplo do 3° e do 4°
maodulos, o trabalho com as formas de retomada de referentes, a articulacdo dos modos da
linguagem e os processos de recategorizacdo de sentidos que desencadeia o efeito de humor do

texto. A seguir, apresentamos o 5° e 0 6° moédulos desta proposta de intervencao:

5° MODULO

OBJETIVOS:
e Compreender a proposta de sentido que a tirinha sugere;
e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construgdo de sentidos;
e Reconhecer a mudanca de sentidos que ocorre dentro do didlogo da tirinha;
e Ativar conhecimentos prévios para inferir a constru¢do do humor na tirinha.
CONTEUDOS:

e Género multimodal tirinha;

e Reconstrugdo de sentidos.
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TIRINHAS UTILIZADAS
e Tirinha 1 (Questdes 1, 2 e 3)

LEITURA
DO GAS /

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 22 ed. SP — Saraivai 2012.
e Tirinha 2 (Questdes 3, 4 e 5)

VoCE O DISTRAL,
ENQUANTD &V TOY)
Uma LIMPADA NA

JAULA

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 2% ed. SP — Saraiva: 2012.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Analise coletiva dos recursos semioticos para a construgdo e reconstrucao de sentidos;

e Resolucdo individual de questdes propostas.

QUESTOES PROPOSTAS:

1. O que significa a cadeira vazia na tirinha?

2. Qual a diferenca entre o sentido da ‘leitura’ mencionada no Ultimo quadrinho e as
outras ‘leituras’ mencionadas antes?

3. Qual o estado emocional da personagem no ultimo quadrinho? Em que vocé se
baseou para dar esta resposta?

4. Que tipo de distracdo a personagem que fala no primeiro quadrinho poderia estar se
referindo?

5. Como a palavra ‘distracdo’ foi interpretada pela outra personagem?

6. O que provoca o humor na tirinha?

RECURSOS DIDATICOS:
e Slides de apresentacdo da proposta;
e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.
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TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a

RESULTADOS ESPERADOS:
e Reconhecimento dos novos sentidos do texto que podem ser construidos por meio da
relacdo dos recursos multimodais e da ativacdo de conhecimentos prévios sobre as
leituras do consumo da agua, da energia e do gas e sobre a forma adequada de se

distrair um animal feroz.

AVALIACAO:
e Participacdo durante as andlises coletivas;

e Realizacdo da atividade de forma individual.

6° MODULO
OBJETIVOS:
e Compreender a proposta de sentido que a tirinha sugere;
e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construgao de sentidos;
e Reconhecer a mudanca de sentidos que ocorre dentro do didlogo da tirinha;

e Ativar conhecimentos prévios para inferir a constru¢do do humor na tirinha.

CONTEUDOS:
e Género multimodal tirinha;

e Reconstrucdo de sentidos.

TIRINHAS UTILIZADAS
e Tirinha 1 (Questdes 1, 2 e 3)

IS10 E M SACO o BATATAS. E7 1SS0 QUE voci E PARE DE COMER
DEZ QUILOS. PESADOD, NAO? CARREGA O DI/A INTEIRO... ESSAS BATIATAS/
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NUMA AAIXINHA!
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Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 22 ed. SP — Saraiva: 2012.




82

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Analise coletiva dos recursos semioticos para a construcdo e reconstrucao de sentidos;
e Resolucdo individual de questdes propostas.
QUESTOES PROPOSTAS:
1. Qual a intengédo de Helga ao dar a Hagar o saco de batatas?

2. Hagar levou a sério a recomendacéo de Helga? Explique.
3. O que o avd quis dizer com a frase “A curiosidade matou o gato”?
4. Como Maluquinho entendeu a frase?
5. Que sentimento Maluquinho e seus amigos expressam no Gltimo quadrinho? Por que
vocé acha que eles reagiram dessa forma?
6. O que, provavelmente, fez Maluguinho néo entender o que seu avo quis dizer?
RECURSOS DIDATICOS:

e Slides de apresentacdo da proposta;

e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.
TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a
RESULTADOS ESPERADOS:

e Reconhecimento dos novos sentidos do texto que podem ser construidos por meio da
relacdo dos recursos multimodais e da ativagdo de conhecimentos prévios.
AVALIACAO:

e Participacdo durante as andlises coletivas;

¢ Realizacdo da atividade de forma individual.

O trabalho pedagdgico com a tirinha prop6e diferentes objetivos a serem alcangados,
pois este género dispde de um aspecto importante que € a sua proximidade com o cotidiano,
tanto em relagdo a tematica como por serem veiculadas em jornais e revistas. Permite também
ao aluno transformar-se num leitor de imagens.

Para a construcdo de sentido das tirinhas, a exemplo da proposta do 5° e do 6° médulos,
0 aluno precisa entender 0 que se pretende no tocante ao sentido a ser produzido ndo sé em
nivel semantico e sintatico, mas também na articulacdo entre palavras, imagens e demais
recursos multimodais, e, dentro dessa articulagéo, perceber os processos referenciais que

ocorrem, como a introducdo, retomada e recategorizacao de referentes. Precisa também associar
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seus conhecimentos prévios, como por exemplo de que nas casas ha um medidor de agua, luz
e gas, que sua leitura é feita mensalmente, gerando muitas contas, o que da a impressao de que
essa leitura acontece toda hora ou ainda de que alimentar um tigre € uma tarefa muito perigosa
e uma apresentacéo de balé néo é suficiente nem apropriada para distrai-lo. Dando continuidade

a proposta de ensino, a seguir serdo apresentados o 7° e o0 8> modulos:

7° MODULO

OBJETIVOS:

e Reconhecer os recursos multimodais como passiveis de textualidade;

e Articular as linguagens verbal e ndo verbal para a construgéo e reconstrugdo de

sentidos;

e Perceber a mudanca de sentidos que ocorre dentro da tirinha;

e Ativar conhecimentos prévios para inferir a constru¢do do humor na tirinha.
CONTEUDOS:

e Género multimodal tirinha;

e Reconstrugdo de sentidos.
TIRINHA UTILIZADA

Laerte. S:riptims.(P&rLo ;xlegryq&PM, 2008. v. 3.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Andlise coletiva dos recursos semioticos para a construcao e reconstru¢do de sentidos;
e Resolucéo individual de questdes propostas.

QUESTOES PROPOSTAS:

1. Onde, provavelmente, a personagem esta e o que esta fazendo?

2. Em que vocé se baseou para responder a questdo anterior?
3. Que sentido tem a frase “Ei, tem um rato enorme aqui”, para a personagem e para a
voz que fala com ele?

4. O que torna a tirinha humoristica?
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RECURSOS DIDATICOS:
o Slides de apresentacdo da proposta;

¢ Pincel, apagador, quadro em acrilico.

TEMPO DE EXECUCAO: 1 h/a

RESULTADOS ESPERADOS:
e Reconhecimento dos novos sentidos do texto que podem ser construidos por meio da

relacdo dos recursos multimodais

AVALIACAO:
e Participacao durante as analises coletivas;

¢ Realizacdo da atividade de forma individual.

8° MODULO
OBJETIVOS:
e Compreender a proposta de sentido que a tirinha sugere;
e Reconhecer a mudanca de sentidos que ocorre dentro do dialogo da tirinha;

e Ativar conhecimentos prévios para inferir a construcdo do humor na tirinha.

CONTEUDOS:

e Reconstrucdo de sentidos.

TIRINHAS UTILIZADAS
e Tirinha 1 (Questdes 1 e 2)

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 2% ed. SP — Saraiva: 2012.
e Tirinha 2 (Questdes 3 e 4)

=0U ESCREVENDO MEU
SIRO LIVRO! 2 '

Fonte: DELMANTO, Dileta. Jornadas. Port. Lingua Portuguesa. 7° ano. 2% ed. SP — Saraiva: 2012.
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PROCEDIMENTOS DE ENSINO:
e Apresentacdo em slides da proposta de trabalho da atividade a ser aplicada;
e Analise coletiva dos recursos semi6ticos para a construcao e reconstrucao de
sentidos;
e Resolucdo individual de questdes propostas.
QUESTOES PROPOSTAS:

1. Tanto os que vieram invadir o castelo, quanto os que irdo defendé-lo, querem

praticar a acdo de despejar, mas de formas diferentes. Explique cada uma.
2. Em que vocé se baseou para responder a questdo anterior?
3. O que a personagem que esta escrevendo o livro, na verdade, quis dizer no primeiro
quadrinho?
4. Como a outra personagem entendeu? Por que sera que ela entendeu dessa maneira?
RECURSOS DIDATICOS:

e Slides de apresentacdo da proposta;

e Material fotocopiado;

e Pincel, apagador, quadro em acrilico.
TEMPO DE EXECUCAO: 1h/a
RESULTADOS ESPERADOS:

e Reconhecimento dos novos sentidos do texto que podem ser construidos por meio
da relagéo dos recursos multimodais.
AVALIACAO:

e Participacdo durante as andlises coletivas;

¢ Realizacdo da atividade de forma individual.

Propor atividades pedagogicas que viabilizem o entendimento e o uso dos elementos
que constroem os sentidos do texto de forma coesa, instigando o acionamento de conhecimentos
adquiridos em outros contextos, é intencdo desta pesquisa. Assim, 0 7° e 0 8° modulos trazem
a possibilidade dos alunos recategorizarem o sentido das palavras *despejo’ e ‘orelha’ com base
nos aspectos visuais das tirinhas e no acionamento dos conhecimentos que eles ja tém. Os
modulos possibilitam a construcdo de sentidos ndo apenas com base na materialidade textual,
mas tambeém a partir das informacdes inferidas pelo contexto apresentado.

Espera-se com a efetivagéo desta proposta de trabalho, que privilegia a construcéo de

sentidos a partir dos processos referenciais em géneros textuais multimodais, que a pratica
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docente, voltada para este aspecto, possibilite de forma mais produtiva o desenvolvimento das
habilidades de compreenséo leitora dos alunos. Além disso, que a agdo pedagdgica dé suporte
as praticas de multiletramento, para que os aprendizes possam inferir sentidos ndo apenas da

linguagem verbal, mas de todos os elementos que constituem os géneros textuais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Face aos dados analisados, ao apresentar as consideracdes finais desta pesquisa, cabe
refletir inicialmente que existe uma necessidade constante de renovacdo das a¢des pedagogicas
no tocante as praticas de leitura e compreensdo de textos. Nesta perspectiva, acredita-se que
desenvolver um trabalho com textos que explorem as possibilidades de sentidos das
multissemioses e 0s processos de referenciacdo em textos do género tirinha € um valioso recurso
didatico no fazer pedagogico de Lingua Portuguesa.

O desenvolvimento da pesquisa, que teve como objeto de estudo 0s processos
referenciais e a construcdo de sentidos de textos multimodais, particularmente o género tirinha,
a fim de prover estratégias para aprimorar o desempenho leitor de alunos de uma turma do 9°
ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica do municipio de Teresina-Pl, mostrou que
trilhar novos caminhos em sala de aula favorece resultados significativos na aprendizagem.

Durante a realizacdo deste estudo, pudemos constatar que 0s sujeitos participantes da
pesquisa demonstraram receptividade e disposi¢do para a realizacdo das atividades propostas
no plano de trabalho da atividade diagnostica. Mostraram-se motivados em participar de uma
prética que, para eles, se diferenciou das que ja estdo acostumados, pois construiram suas
respostas a partir ndo apenas da linguagem verbal, como também fizeram uso dos recursos
semidticos e de conhecimentos ja adquiridos em outros contextos.

Embora muitos géneros textuais ja sejam trabalhados na escola, 0 que ocorre muitas
vezes é que a abordagem adotada pelo professor se volta apenas para aspectos estruturais do
género e/ou para a andlise de questbes gramaticais, ndo permitindo que o aluno articule as
linguagens disponiveis no género e nem resgate conhecimentos prévios que o auxiliardo na
producdo de sentidos.

Os resultados desta pesquisa demonstraram que o uso de géneros textuais medeia o
processo de ensino e aprendizagem e que estes devem ser trabalhados de forma que os alunos
sejam envolvidos em situacbes concretas de uso da lingua, para que consigam por meios
adequados de comunicacao alcancar os objetivos pretendidos, pois conforme Schneuwly e Dolz
(2004) a escola é um auténtico lugar de comunicacéo e as situagdes escolares séo ocasides de
producéo e recepgéo de textos.

Ao promover um ensino que explore a diversidade de modos de linguagem, o professor

aproxima o aluno das situagdes cotidianas de produgéo dos textos, o que vai lhe proporcionar
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condigdes para a compreensdo do funcionamento dos géneros textuais e através dessa
compreensdo conseguir construir sentidos.

A pesquisa revelou ainda que trabalhar sob a perspectiva da multimodalidade instiga o
aluno a estabelecer relacdes entre o que € lido e o0 que é expresso visualmente, o que desenvolve
as habilidades leitoras e proporciona um nivel de letramento cada vez mais avangado. Isso se
explica pelo fato de a multimodalidade englobar, além do formato textual, recursos do cédigo
escrito e falado, iconografia, entre outros, maximizando a aprendizagem escolar, devido ao fato
de perspectiva multimodal estar diretamente ligada a0 mundo em que o leitor/falante esta
inserido.

A multimodalidade em sala de aula, além de tornar o processo de aprendizagem mais
atrativo, da aporte aos educandos para ler, compreender e produzir textos, orientando-os para
desenvolver a competéncia multimodal, o que é imprescindivel para construcao de sentidos.
Segundo Dionisio (2005), um individuo s6 é considerado letrado nos dias atuais, se tiver ndo
sO a capacidade de ler, escrever e interpretar as palavras em um texto, mas também se puder
compreender os sentidos que sdo passados através de outros signos, como as cores e as imagens,
por exemplo.

Possibilitar aos discentes o uso de informagdes adquiridas em contextos diversos para a
construcdo de sentidos do texto, € outra estratégia importante de aprendizagem que a pesquisa
nos revelou. Essa estratégia faz o aluno perceber que a escola ndo estd desvinculada das
situacGes comunicativas da vida social. O texto, portanto, ndo é uma construcao fixa, mas é, na
verdade, formado por negociacgdes e producdes de multiplos sentidos, instaurados em situagdes
marcadas pela cultura e pela histéria. Nesse ponto, o trabalho com as estratégias de
referenciagcdo também se mostra como essencial.

Almeja-se, portanto, que este estudo possa ser uma contribui¢do para ampliar o leque

de possibilidades instrumentais que auxiliardo o professor no seu fazer pedagdgico.
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APENDICES



APENDICE 1 (Parte 1 da atividade)

Analise as tirinhas a seguir, observando os modos como a linguagem se apresenta, e responda as
questdes:

Tirinha 1(questdes 1 e 2)

(Jean Galvao.)

1. Que expectativa é criada a partir do diadlogo e das caracteristicas corporais apresentados pelos
personagens no primeiro quadrinho?

2. No segundo quadrinho, relacionando a linguagem verbal e a ndo verbal, 0 que quebra essa
expectativa?

Tirinha 2 (questdes 3 e 4)

FICA UGRDA KAKLL ME DISSE - O NAMORADO oV
RAM QUE ESSA MENINA A VIDAL
GOSTA DE ROUBAR O
NAMORADO DAS OUTRAS!

(Adao Trurrusgarai. Capricho, 6/4/2003.)

3. Que sentido podemos da a palavra roubar a partir do dialogo do segundo quadrinho?

4. Que sentido a palavra roubar ganha a partir da linguagem visual do 3° quadrinho?




APENDICE 2 (Parte 2 da atividade)

Analise as tirinhas a seguir, observando os modos como a linguagem se apresenta, e responda as
guestdes:

Tirinha 1 (questao 1)

GUERIA
TANTO VER
UM NETO MEU
\ JOSANPO BOLA

NNA TEVE/L

FUTEBOL
REALMXENTE E UMA

§_

Junido. Central de Tiras. S3o Paulo: Via Lettera, 2003.

1. Explique qual era o real desejo da senhora e que outro sentido esse desejo ganhou.

Tirinha 2 (questao 2)

HAMLET, & Que AMORE um || SmPeS, mAaS= VOCE & 7Ac Ro-
&7 MORtQ? SUBSTANTIVO - CULINO:.AES- MANTICO ¢

Dik Browne. O melhor de Hdgar, o horrivel. Porto Alegre: L&PM, 2005. v. 1.

2. Por que as falas dos segundo e terceiro quadrinhos ndo sdo coerentes em relagdo ao ultimo quadrinho?




APENDICE 3 (Parte 3 da atividade)

Analise as tirinhas a seguir, observando os modos como a linguagem se apresenta, e responda as
questdes:

Tirinha 1 (questdes 1, 2 e 3)

~ wamawlaerte.com. bre

Cato e Gata, de Laerte.
1. A partir de que conceito j& construido, a fala do 3° quadrinho se torna coerente?

2. Que novo sentido é construido na tirinha em relacdo ao leite?

3. O que expressa a linguagem néo verbal em relacdo ao gato que atendeu o telefone?

Tirinha 2 (questbes 4, 5 e 6)

INDICE

P9
=1 ) Gato a prwencol..........iaag PENSET 1
N Gato ao molho pardo...... a
HA@ Puré de gato...’.:i..........sﬂ. QUEC%%&’_TRA
Gato & parmegiana.....93 '

.co

4]:.‘

Laerte. Gato e gata + um micoledo. Sdo Paulo: Ensaio & Cir

4. Qual a expectativa criada a partir do primeiro quadrinho?

5. Que sentidos sdo construidos a partir dos outros dois quadrinhos?




6. De acordo com nossos costumes, no que diz respeito a culinéria, qual dos sentidos torna-se
coerente? Por qué?




APENDICE 4 (Parte 4 da atividade)

Analise as tirinhas a seguir, observando os modos como a linguagem se apresenta, e responda as
questdes:

Tirinha 1 (questéo 1)

ES3A VASSOURA ESTA ME - E i B &
: (8 £ MATANDO!

Fernando Gonsales. Niquel Ndusea: tédio no chiqueiro. 5o Paulo: Devir, 2006. p. 4.

1. Com base no aspecto visual da tirinha, que sentidos podem ser construidos em relacéo a frase “Essa
vassoura esta me matando” em cada quadrinho?

Tirinha 2 (questao 2)

vamos vir, . | |~ . , { EFALOU MESMO! |
( MANOLITO, UMA | 'CHI.. vAl VER QUE LE VAl [ | © “POLITICA™ | i

_ PALAVRA QUE [ § FALAR AQUELE PALAVRAO | =
 COMECECOM /| [N P s

ﬂp\\ 3 \"‘}{' e — >

' £ IU.“?NT 3 A
2. Que sentido é construido no altimo quadrinho em relacéo ao tema politica?




CARTA DE ANUENCIA

DECLARACAO

Eu , ha qualidade de responsavel pela

, autorizo a realizagdo de a pesquisa intitulada
REFERENCIA(;AO E CONSTRUC}AO DE SENTIDOS DE TEXTOS MULTIMODAIS:
trabalhando o género tirinha, a ser conduzida sob a responsabilidade do pesquisador
ADRIELA JORGE DOS REIS DE SOUSA ”; e DECLARO que esté instituicdo apresenta
infraestrutura necessaria a realizacdo da referida pesquisa. Esta declaracdo é valida apenas no

caso de haver parecer favoravel do Comité de Etica da UFJF para a referida pesquisa.

Teresina, de de 20 .

ASSINATURA E CARIMBO



GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI

_ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUT-UE~SPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROP
COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa. REFERENCIACAO E
CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE TEXTOS MULTIMODAIS: trabalhando o género tirinha. Nesta pesquisa,
temos como objetivo geral: analisar o processo de construcdo de sentidos de textos multimodais do género tirinha,
a partir de estratégias de referenciacéo.

O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto é considerarmos que o uso da multimodalidade nas aulas
de Lingua Portuguesa, em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, requer a elaboragdo de metodologias para
interpretar e se comunicar através desses textos compostos. Assim, este estudo se propde a investigar 0s processos
referenciais e construgdo de sentidos de textos multimodais, com foco para o género tirinha, a fim de aprimorar as
habilidades de criar significados. Como beneficios deste estudo, teremos a viabilizacdo de fazer um diagnéstico
que nos possibilite promover estratégias de referenciacdo para compreensdo de textos multimodais. Isso se
efetivara por meio de uma proposta de intervencao, na Escola Municipal Arthur Medeiros Carneiro, que permita
aos alunos se uma aprendizagem mais significativa no que diz respeito a compreensao textual.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): faremos pesquisa de campo e
fundamentaremos com pesquisa bibliografica, quanto ao método de analise ele tera cunho quantitativo e os dados
serdo coletados no primeiro semestre de 2015. Sera feita a aplicacdo de quatro atividades com carater diagnostico,
no decorrer de quatro aulas. Analisaremos as interpretacdes feitas pelos alunos das questdes propostas e ao final
sera sistematizada uma proposta de trabalho a fim de maximizar a constru¢do de sentidos de textos multimodais.
No desenvolvimento dessa atividade, apresentou-se diversos recursos multimodais em tirinhas previamente
selecionadas, a fim de facilitar a relagdo entre esses recursos e a construgdo dos sentidos do texto. No decorrer de
quatro aulas, sera entregue a cada sujeito da pesquisa a atividade a ser desenvolvida, para mensurar de forma mais
particular a a¢do de produzir sentidos de cada um. Apoés leitura coletiva dos didlogos das tiras e feitas algumas
reflexdes sobre os recursos capazes de estabelecer sentidos nos textos, os alunos poderdo fazer suas interpretagdes
de forma escrita e individual.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. VVoceé sera esclarecido(a)
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar
0 consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participagéo € voluntaria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador
que ird tratar a sua identidade com padrfes profissionais de sigilo. Vocé ndo serd identificado em nenhuma
publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo (ou risco maior que 0 minimo, se for o caso), isto é, 0 mesmo risco
existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc. Apesar disso, vocé tem assegurado o
direito a ressarcimento ou indenizac¢do no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua
participag@o ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo
destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cdpia sera arquivada
pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do documento de
Identidade (se ja tiver documento), fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informagdes, ¢ o meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma
copia deste termo assentimento ¢ me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dtvidas.

Teresina, de de 2015.

Assinatura do(a) menor

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAOQ - PROP
COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS



Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

CEP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RUA OL4AVO BILAC, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL.: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADOR(4) RESPONSAVEL.: ADRIELA JORGE DOS REIS DE SOUSA

ENDERECO: RUA 19, QUADRA 29 CASA 15 RESIDENCIAL MANUEL EVANGELISTA BAIRRO NOVO HORIZONTE
TERESINA—PI - CEP: 64079-123

FONE: (86) 99991507/ E-MAIL: adri.ela@hotmail.com

Rua Jodo Cabral, 2231 Piraja 64.002 150 Teresina Piaui
Telefone (86) 3213-2547 / 3213 — 7942 / 3213 7441 Ramal 37


mailto:adri.ela@hotmail.com

GOVERNO DO ESTADO DO PIAU{
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAU{-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROP
COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O menor , Sob sua responsabilidade, esta
sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa REFERENCIACAO E
CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE TEXTOS MULTIMODAIS: trabalhando o género tirinha. Nesta
pesquisa, temos como objetivo geral: analisar o processo de construcdo de sentidos de textos
multimodais do género tirinha, a partir de estratégias de referenciacéo

O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto € considerarmos que o uso da multimodalidade
nas aulas de Lingua Portuguesa, em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, requer a elaboracao de
metodologias para interpretar e se comunicar através desses textos compostos. Assim, este estudo se
propoe a investigar os processos referenciais e construcao de sentidos de textos multimodais, com foco
para o género tirinha, a fim de aprimorar as habilidades de criar significados. Como beneficios deste
estudo, teremos a viabilizacdo de fazer um diagndstico que nos possibilite promover estratégias de
referenciagdo para compreensdo de textos multimodais. Isso se efetivara por meio de uma proposta de
intervengdo, na Escola Municipal Arthur Medeiros Carneiro, que permita aos alunos se uma
aprendizagem mais significativa no que diz respeito a compreensao textual.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): faremos pesquisa de campo e
fundamentaremos com pesquisa bibliografica, quanto ao método de analise ele tera cunho qualitativo e
os dados serdo coletados no primeiro semestre de 2015. Sera feita a aplicagdo de quatro atividades com
carater diagnostico, no decorrer de quatro aulas. Analisaremos as interpretagdes feitas pelos alunos das
questdes propostas e ao final sera sistematizada uma proposta de trabalho a fim de maximizar a
construcdo de sentidos de textos multimodais. No desenvolvimento dessa atividade, apresentou-se
diversos recursos multimodais em tirinhas previamente selecionadas, a fim de facilitar a relacdo entre
esses recursos ¢ a construgao dos sentidos do texto. No decorrer de quatro aulas, sera entregue a cada
sujeito da pesquisa a atividade a ser desenvolvida, para mensurar de forma mais particular a agdo de
produzir sentidos de cada um. Apos leitura coletiva dos didlogos das tiras e feitas algumas reflexdes
sobre os recursos capazes de estabelecer sentidos nos textos, os alunos poderao fazer suas interpretacdes
de forma escrita e individual.

Para participar desta pesquisa, 0 menor sob sua responsabilidade ndo terd nenhum custo, nem
recebera qualquer vantagem financeira. Ele sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Voc€, como responsavel pelo menor, podera retirar seu
consentimento ou interromper a participacdo dele a qualquer momento. A participagao dele é voluntaria
€ a recusa em participar nao acarretard qualquer penalidade ou modifica¢do na forma em que ¢ atendido
(a) pelo pesquisador que ira tratar a identidade do menor com padrdes profissionais de sigilo. O menor
ndo sera identificado em nenhuma publicagao.

Esta pesquisa apresenta como risco minimo para o menor, o fato de ele sentir alguma espécie
constrangimento ou incomodo durante a realizacdo dos ditados ou das produgdes escritas espontaneas.
Caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, a assisténcia imediata ~~*
a suspensao da participacdo do aluno, a assisténcia integral, caso necessario, serd dada ao particip:
que apresentar complicagdes e danos decorrentes da pesquisa, como apoio pedagdgico e particulariz
para sanar quaisquer danos. O aluno tem ainda assegurado o direito a indenizacéo por qualquer dano
gue venha a sofrer pela participacdo na pesquisa.

Os resultados estar@o a sua disposi¢do quando finalizada. O nome ou o material que indique a
participacdo do menor ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel, por um periodo de 5(cinco) anos, € apos
esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo
que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, € a outra serd fornecida a voce.

Eu, , portador (a) do documento de
Identidade , responsavel pelo menor
, fui informado (a) dos objetivos
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do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar a decisdo do menor sob minha responsabilida
participar, se assim o desejar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido

foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Teresina, de de 2015.

Assinatura do (a) Responsavel

Assinatura do(a) Pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

EP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI
Ru4 OLAvO BILAc, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280
FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL. comitedeeticauespi(@hotmail.com

PESQUISADOR(A ) RESPONSAVEL: ADRIELA JORGE DOS REIS DE SOUSA

ENDERECO: RUA 19, QUADRA 29 CASA 15 RESIDENCIAL MANUEL EVANGELISTA BAIRRO NOVO HORIZONTE
TERESINA — PI - CEP: 64079-123

FONE: (86) 99991507/ E-MAIL: adri.cla@hotmail.com

Rua Jodo Cabral, 2231 Piraja 64.002 150 Teresina Piaui
Telefone (86) 3213-2547 / 3213 — 7942 / 3213 7441 Ramal 374


mailto:adri.ela@hotmail.com

